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CUVÂNTUL AUTORULUI 


Reforma învățământului românesc şi compatibilizarea instrucției 
şi educaţiei cu standardele europene de performanță determină şi o 
autentică profesionalizare a carierei didactice. Formarea iniţială se 
asigură în cadrul tuturor universităţilor prin intermediul structurii dis- 
ciplinare şi dimensiunii curriculare specificate de modulul psiho-peda- 
gogic. Însă corelarea obiectelor de specialitate cu obiectivele, conținu- 
turile şi activităţile avansate de modulul psiho-pedagogic trebuie asu- 
mată în principal de componenta teoretică şi aplicativă de pregătire, 
cunoscută sub denumirea de „Didactica specialităţii”. 

Răspunzând acestei exigențe, Didactica filosofiei vine în întâm- 
pinarea tuturor studenţilor de la facultăţile de profil care doresc să 
urmeze o carieră didactică, cât şi a profesorilor care îşi pregătesc nu 
numai examenele pentru obţinerea gradelor didactice, ci şi examenul 
de zi cu zi în faţa claselor de elevi. | "MP RI- 

“Proiectată din perspectiva statutului epistemologie şi metodo- 
logic, precum şi a specificului socio-cultural şi psiho-pedagogic al 
“specialităţi. și anticipând posibilele 'consecințe ale situațiilor de 
predare-învăţare-evaluare tot mai complexe prin avansarea unor 
modele orientative sau operaţionale, didactica filosofiei reprezintă, în 
concepţia autorului, un orizont de reflecții şi un câmp operant în 
strategia de formare inițială şi continuă a cadrelor didactice. 

Asemănător filosofiei înseşi, de care este legată constitutiv şi din 
care se şi inspiră, construcția unei didactici a filosofiei este tot atât de 
problematică. Indiferent de disputele niciodată încheiate între didacti- 
cieni, ignorarea atestei comuniuni dintre didactică şi procesul filoso- 
fării ar transforma didactica filosofiei într-o disciplină cel mult tolerată. 

Pe de altă partej-didactica filosofiei are o dublă menire, asemă- 
nătoare oricărei alte specializări: de a îndruma eficient activitatea 
practică, în cazul nostru procesul de predare-învăţare-evaluare şi, prin 
intermediul sistemului conceptual, metodologic, tehnic-instrumental, 
de presupoziții, interogaţii, probleme şi soluții posibile, analize critice 
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şi reflexive ce o călăuzesc, de a răspunde diverselor situaţii de cunoaş- 
tere performantă, legitimându-şi astfel condiția teoretică. Aşadar, 
- competenţa şi abilitatea aşteptată prin însuşirea la un înalt nivel 
calitativ a didacticii filosofiei implică simultan cunoştinţe moderne de 
didactică teoretică şi capacitate didactică de a acţiona adecvat în pro- 
„cesul concret al filosofării. Aserţiunea nu-i deloc surprinzătoare, 
întrucât dubla dimensiune, teoretică şi aplicativă, este cosubstanțială 
oricărui specialist, fie el medic, inginer, manager, politolog sau jurna- 
list. În același sens, didactica filosofiei a fost concepută pentru a veni. 
în întâmpinarea exigenței de profesionalizare a carierei didactice. 

Integrarea momentului didactic într-o secvenţă de predare-învă- 
are a filosofiei trebuie să fie realizată simultan la nivel teoretic şi apli- 
cativ, deoarece însăşi filosofarea implică ambele nivele. Dimensiunea 
 argumentativă, specifică filosofiei, cere ca orice, concepţii, noţiuni, 
opinii sau poziţii: teoretice să fie supuse unei competente analize 
critice şi reflexive, chiar: dacă în final nu se „va: ajunge la rezultate 
definitive. Predarea este organizată şi dirijată de către. profesor, dar 
argumentarea filosofică, direcţionată pe învăţare comprehensivă, 
implică şi convingerea celor care argumentează.. Unui proces argumen- 
tativ îi aparţin nu numai argumentele, ci şi cei care argumentează. 
Analiza argumentelor include simultan şi o -analiză a celor. care 
argumentează, atâta timp cât aceştia sunt interesaţi sau pregătiţi pentru 
o astfel de activitate. Deci raportarea la elev nu este doar un moment 
didactic, ci şi fundamental filosofic, deşi, de regulă, în acest proces, 
relația profesor-elev nu are aceeaşi pondere. Nu.o filosofie reproducti- 
bilă, atemporală, care se mijloceşte pe ea însăşi trebuie prelucrată din 
punct de vedere didactic, ci în procesul concret de predare-învăţare se 
relevă filosofia. Aceasta nu înseamnă disprețuirea manualului, dicţio- 
narelor sau a altor materiale didactice ajutătoare, ci doar că predarea- 
învățarea filosofiei nu poate fi epuizată prin intermediul acestora. Pe 
de altă parte, noțiunile, argumentele, diversele opinii, concepţiile şi 
perspectivele filosofice nu trebuie neglijate o dată cu finalizarea unei 
secvenţe didactice. Ele trebuie reiterate, exersate; extinse, amplificate, 
coroborate cu altele similare sau contrare în următoarele secvenţe 
didactice, tocmai pentru a realiza trecerea de la cunoaşterea teoretică 
la practicarea concretă a filosofiei. Numai urmând acest. traseu, nu 
lesne de parcurs, tânărul, îndrumat competent de către profesor, este 
pus în situaţia de a gândi cu „propriul lui cap”, premisă fundamentală 
şi finalitate dezirabilă pentru decizii sau participări autonome şi demo- 
cratice în viața ulterioară privată, publică şi profesională, oricare ar fi ea. - 
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Aşadar, profesionalizarea carierei didactice şi înlesnirea dru- 
mului fiecărui tânăr spre configurarea unei personalități autonome ŞI 
responsabile, a fost gândul ce l-a călăuzit pe autor în elaborarea 
acestei lucrări. 

Proiectată şi fundamentată pe o amplă şi sugestivă bibliografie 
românească şi străină, cu o configuraţie tematică compatibilă cu stan- 
dardele europene în cadrul cărora documentele reformei învățămân- 
tului românesc sunt integrate deplin, Didactica filosofiei conține un set 
de parametri care converg spre calificativul unei lucrări de pionierat. 

Cu această ocazie autorul nu poate omite oportunităţile şi 
punctele de sprijin care i-au încurajat şi călăuzit demersurile în dome- 
niu, printre care parcurgerea unui Program Tempus derulat la Univer- 
sitatea din Zaragoza — Spania şi la Instituto des Ciencias de la Educa- 
cion din aceeaşi localitate, precum şi cele de management şcolar reali- 
zate. la Wolley-Hall, South Yorkshire — Anglia şi la Centro Pastorale 
Paolo VI, Brescia — Italia. 

În aceeaşi măsură, în cadrul seminariilor naţionale şi internaţio- 
nale organizate de Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei din Bucureşti şi de 
Serviciul Naţional de Evaluare şi Examinare, îndrumările experte, 
activităţile de abilitare şi de training în echipele de pregătire şi de 
lucru, precum şi materialele de ultimă oră, au reprezentat un spectru 
stimulativ şi benefic în contextul fundamentării şi derulării procesului 
complex de reformare a învățământului românesc. 

Nu în ultimul rând, intuiţiile, aspectele critice şi reflexive sau 
problemele dezbătute şi exersate la cursuri şi seminarii m-au determi- 
nat să circumscriu o serie de teme majore pe care le-am inclus în pre- 
zenta lucrare. : 

Deşi se adresează unui public țintă specializat, prin evantaiul de 
modele de proiectare, operaţionalizare şi analiză ori prin actualitatea 
diferitelor probleme şi soluții avansate, Didactica filosofiei poate fi de 
un real folos în egală măsură studenţilor, cadrelor didactice preuniver- 
sitare şi didacticienilor care au o pregătire socio-umanistă conexă sau 
adiacentă filosofiei. 

Autorul îşi exprimă speranţa că Didactica filosofiei va rezona 
pozitiv “cu dorința de iniţiere a generațiilor actuale şi viitoare de 
studenţi şi va satisface exigenţele diferitelor trasee de adâncire a 
profesionalizării tuturor celor care au optat deja pentru cariera didactică. 


Bucureşti, | octombrie 2002 


j | 11 


SI PIN 
ei | P sii 
9 i d 4, i 


= Ludi o Er: e Ai 
UE TI 


mizat nigra, DATE, 2 
tip li di Ha Vpbinareaec, mu 
i IN pu! d i re Ls Li ue Fide ct stii 
| 4rej i d a: [a ata fi a esa eat aaa A. AS piu 
| fă Jan 9 sir ia ial map dati 90) ei luă 

a i apa Moina pri tf => certa 


PO PIRIANA ale LT td ETpitii 
tdi Lă 


iLă : anpear su Petz al 
Rua oriibi i m, potir Lia) 


fut 4-a 


| | sei ti 


pi 


e BI dace: 
N: alata DR Egil eo di 


id glet e. âgta săila de dă) 
bu: ez 7 pr 


Mali taia rr Fi Xa 


j Ă rit dz ui (Vadu 
ela Pa i, iau 
"tale pui VI a TEA Is) 
Pa 3b Di A ir, cl pm E, 
: a aL Le lunea 


va N aȚzaii 


ul) Su rai 
Trupe sl pi EA citi 


îi d, a 


Esi Ă, îl lb 


ia i PIAUR 2 4 
ul ? ir Tula î 
i % db AY 
duo sta Ji 
E 5 LA 


j îry y pi aa 
Pen Mint" v-ar _ 
gi ca premi hp 7 Usa 
lo citi magi W . pt îi na 


ep. tlatirgbn fe i ă Ti 


|. DISCIPLINELE F ILOSOF ICE. 
"ÎN CONTEXTUL CURRICULUM-ULUI 
NAȚIONAL . 


NOUL CURRICULUM NAȚIONAL 


„ Procesul de reformă a învățământului, generarea şi dinamizarea 
zona curriculum-ului. Schimbarea paradigmei curriculare reprezintă, 
chiar din perspectiva numeroaselor discuţii şi controverse teoretice, 
componenta centrală şi garanția reuşitei pentru orice țară aflată în 
situația de a realiza un parcurs şcolar reformator. 

| După 1990, România s-a aflat într-o astfel de situație. Până la 
acea dată îşi sedimentase, în peste patru decenii, un model uniform şi 
inflexibil de învățământ, iar cultura curriculară se confunda cu aşa- 
numitele „conţinuturi ale învăţării”, consemnate în programe pile 
„strict disciplinare, accentuat analitice şi academice. . 

+ SI Trebuia clasa răspundă în mod adecvat la transformările şi 
provocările culturale, politice şi economice relevante la scară socială 
pe care le-a cunoscut România după 1990, reforma învățământului a 
demarat prin apariția unei noi culturi curriculare, aliniată standardelor 
internaţionale şi. prin infuzia treptată, începând din toamna anului 
1998, a unui nou curriculum cola. proces complex aflat î în plină 
desfăşurare. A 

Dar ce se înţelege prin Apic Preluat din limba latină unde 
funcţiona cu un sens aparte, conceptul şi-a metamorfozat înțelesul 
pentru contexte educaţionale începând cu secolele XVI- XVII prin 
intermediul literaturii psihopedagogice anglo-saxone. De atunci şi 
până astăzi termenul a primit peste o sută de accepțiuni, elaborate în 
funcție de şcolile şi curentele pedagogice care le-au generat. S-a 
înaintat chiar ideea că există tot atâtea definiții câte texte despre 
curriculum s-au scris (Revista de Pedagogie nr. 3-4/1994; Ion Negreţ- 
Dobridor Teoria curriculumului, 2001 — pentru evoluția conceptului şi 
a modelelor). 
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La ora actuală conceptul de curriculum” a ajuns să fie construit 
într-o manieră holistică, integratoare, flexibilă şi deschisă, modelat în 
cadrul unei perspective „centrate pe elevi”, capabil să valorifice toate 
dimensiunile şi componentele parcursului sau devenirii prin învăţare a 
educabilului în cadrul instituţiilor şcolare. Nu întâmplător cuvintele- 
cheie vehiculate cu această ocazie sunt: descentralizare, autonomizare, 
descongestionare, flexibilizare, diversificare, diferenţiere, individuali- 
zare, umanizare, personalizare, nevoi reale de formare şi învăţare, 
contextualizare, gândire critică şi creativă, spirit reflexiv şi interogativ, 
rezolvare de probleme ş.a. 1 Ami IP 

Potrivit acestor noi repere şi valorificând tripla lui dimensiune — 
epistemică, metodologică şi practică — conceptul de „curriculum” poate 
fi definit ca ansamblul contextelor, ofertelor şi. experienţelor de 
învățare, precum şi al modurilor de organizare şi de administrare a 
acestora, cu scopul de a-i asista pe tineri în descoperirea şi valorifi- 
carea maximă a propriilor disponibilităţi şi interese (Alexandru Crişan, 
1994, 1998). îi We id sI ap VI 
„_ Exprimat procesual, curriculum defineşte sistemul de procese 
decizionale, manageriale şi de monitorizare care preced, acompaniază 
şi urmează proiectării, elaborării, implementării, evaluării şi revizuirii 
permanente şi dinamice a setului de experienţe de învăţare oferite de 
şcoală (Cezar Bârzea, 1993). | strica pi Se alei 
__Exprimat tehnic, curriculum desemnează ansamblul documente- 
lor de tip reglator şi normativ, în cadrul cărora se consemnează datele 
esenţiale privind procesele educative, experienţele de învățare, dar și 
modelele de organizare specifică a acestora pe care şcoala le reco- 
mandă elevilor (Alexandru Crişan, 1994, 1998). Această ultimă ipos- 
tază a curriculum-ului poartă denumirea de curriculum scris. Odată 
sancționat printr-o decizie de ordin administrativ — aşa cum s-a întâm- 
plat în România, începând cu anul 1998 — curriculum-ul se instituțio- 
nalizează la nivel naţional, devenind curriculum oficial sau formal. În 
România, noul curriculum național conţine următoarele componente: 

a) Planuri-cadru de învățământ pentru învățământul preuniversitar 

| Planul reprezintă un document fundamental reglator pentru 
învățământul primar, gimnazial şi liceal care delimitează ariile 
curriculare, obiectele de studiu şi alocarea de timp minimă şi maximă 
aferentă acestora. Planul de învățământ este generativ, întrucât prin 
Planul-cadru şcolile se raportează. la un curriculum comun (discipline 
şi număr de ore pentru toți elevii), dar şi la posibilitatea de a decide 
asupra unei anumite proporţii din programul şcolar al elevilor 
14 d | 


(curriculum lă decizia şcolii). Penţru învățământul primar şi gimnazial 

există un singur plan-cadru,. conceput astfel încât prin oferta relativ 
similară să se .asigure egalitatea de şanse şi egalitatea de tratament - 
pedagogic pentru toate nivelurile de şcolaritate obligatorii. Pentru 

liceu funcționează planuri-cadru diferenţiate pe filiere, profile, şi spe- 

cializări, care permit o reală diversificare a parcursului şcolar, oportu- 

nități flexibile de formare şi oferta unei egalităţi de cerințe. | 

b) Programe şcolare NAT | 

Programele sunt documente curriculare la nivelul disciplinelor 
prevăzute în planul de învățământ, elaborate diferențiat pe cicluri 
şcolare şi pe clase. Structurate pe obiective sau pe competențe, progra- 
mele concretizează noua paradigmă curriculară centrată pe elev. 

c) Diverse tipuri de reglementări, ghiduri de implementare şi alte 
tipuri de materiale orientative pentru şcoli, profesori, inspectori. . 

d) Manuale opționale şi materiale-suport folosite la clasă (caiete 
pentru elevi, culegeri de exerciţii şi probleme, texte suplimentare etc.). 

- Introducerea noului curriculum naţional a fost însoțită de o serie de 
concepte noi, care oferă coerenţă sistemului românesc de învățământ: 

1. Idealul educaţional şi finalitățile sistemului reprezintă un set 
de aserţiuni de'politică educaţională care consemnează la nivelul Legii 
„învățământului exigenţele societății româneşti cu privire la calitatea şi 
la performanţele sistemului naţional de învățământ. Acestea sunt 
definite în termeni de cunoştinţe, capacităţi şi atitudini care se aşteaptă 
a fi structurate la tinerii care ies de pe băncile şcolii. Finalităţile siste- 
mului constituie, cum este şi firesc, temelia elaborării curriculum-ului 
pp: AI Dal ae Ar e a | 
2.. Finalităţile pe niveluri de” şcolaritate (primar, gimnazial şi 
liceal) constituie o detaliere a finalităţilor sistemului de învățământ 
pentru diversele niveluri ale acestuia. Detalierile reprezintă dominante 
ale nivelurilor de şcolaritate şi, în acelaşi timp, sistem de referință atât 
pentru elaborarea curriculum-ului, cât şi pentru orientarea demersului 
didactic la clasă. | + Mel | 

3. Profilul de formare sau profilul de ieşire descrie şi sintetizează 
principalele cunoştinţe, capacități şi atitudini aşteptate să se formeze la 
orice tânăr care încheie un parcurs şcolar. În esență, profilul de 
formare conturează un „portret robot” dezirabil pentru orice tânăr aflat 
la sfârşitul unui anumit nivel de şcolaritate. 

4. Ciclurile curriculare reprezintă periodizări ale şcolarităţii 
suprapuse peste structura formală a sistemului de învățământ (grupând 
mai mulţi ani de studiu, uneori: din cicluri şcolare diferite) şi care 

ja 
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acoperă diversele stadii de dezvoltare psiho-pedagogică a elevilor. 
Fiecare ciclu curricular oferă un set coerent şi clar de obiective de învă- 
țare. Prin conținut şi obiective, ciclurile curriculare conferă diverselor 
etape ale şcolarității o serie de dominante care se reflectă la nivelul pro- 
gramelor şcolare şi al strategiilor didactice. Ciclurile curriculare sunt: 

a) ciclul achiziţiilor fundamentale (Vârsta 5-8 ani) — acoperă 
formal grădiniţa şi primele două clase ale învățământului primar; 

b) ciclul de dezvoltare (vârsta 9-12 ani) — acoperă formal ulti- 
mele două clase primare (a III-a şi a IV-a) şi primele două clase 
gimnaziale (a V-a şi a VI-a); fă | 12 a | $ 

'c) ciclul de observare şi orientare (vârsta 13-15/ 16 ani) — aco- 
peră clasele aVIl-a-aI[X-a; : AR 

d) ciclul de aprofundare (vârsta 16-17 ani) — se confundă cu 
clasele a X-a şi a XI-a de Miceus Ie Tei “4 +a i i] 

e) ciclul de' specializare (vârsta 18/19 ani) — se identifică cu 


clasa a XII-a de liceu. | 
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| Clasa |Gradiniţă 111 UL IV V_VI VII VII IX: XXI XII/XIII 


Ciclul Achiziţii | Dezvoltare Observare |Aprofundare Specializare 
curricular| fundamentale in 0 iorientare| . : 


rului maxim de ore/săptămână pe obiect şi an de studiu, prevăzute în 


curriculum-ului la decizia şcolii (curriculum local). Curriculum-ul nucleu 
este definit în termeni de „trunchi comun”, fiind segmentul curricular prin 


_ Obiecte 
opționale 


Obiecte 
opționale 


Curriculum-ul la decizia şcolii oferă o paletă largă de posibilități 
atât pentru unitățile şcolare (prin consultarea elevilor, părinţilor şi 
colectivelor de profesori), cât şi prin implicarea treptată a comunității 
locale. Libertatea oferită şcolilor de a decide asupra unei părți din 
programul şcolar al elevilor (20-25% în învăţământul general şi 25- 
40% în învățământul liceal) concretizează tendința de descentralizare 
şi diversificare curriculară, de coagulare a autonomiei şi personalizării 
funcționale şi organizatorice a unităţilor de învățământ, de responsabi- 
lizare a şcolii ca furnizor de servicii educaţionale, în care elevul, prin . 
opțiunile sale, să fie permanent şi direct implicat î în construirea pro- | 
priului traseu de învăţare. 

6. Numărul minim şi maxim de ore pe săptămână sunt specifi- 
cate în planurile de învățământ pentru o diversitate de situații: 

a) pentru fiecare disciplină de învățământ (plaja orară a discipli- 
nei), cu precizarea că unele beneficiază de un număr fix de ore; 

b) pentru fiecare arie curriculară (plaja orară la nivelul ariei), 
chiar dacă schema orară a claselor nu va cuprinde în mod obligatoriu 
obiecte opţionale din fiecare arie; 

c) pentru o anumită clasă, care îşi alcătuiește programul săptă- 
mânal pe baza opțiunilor proprii (schema orară a clasei). 

7. Schema orară reprezintă modalitatea concretă prin care clasele . 
şi şcolile îşi. alcătuiesc programul propriu, optând pentru un anumit 
număr de ore pe săptămână (cuprins între numărul minim şi numărul 
maxim alocat prin Planul de învăţământ) şi pentru completarea trun- 
chiului comun cu diverse tipuri de curriculum la decizia şcolii: Sche- 
mele orare ale claselor formează împreună schema orară a şcolii. 
Decisă în funcție de proiectul curricular, schema orară a şcolii structu- 
rează aşa-numita „personalitate a şcolii”. Acest proiect trebuie să 
reflecte interesele individuale ale elevilor, precum şi pe cele ale şcolii | 
Şi ale comunităţii locale. 

8. Aria curriculară reprezintă un grupaj de discipline care au în 
comun anumite obiective de formare. Planurile-cadru de învățământ 
sunt structurate în şapte arii curriculare, aceleaşi pe întreaga durată a 
şcolii obligatorii şi a liceului. Ponderea fiecărei arii curriculare şi 
raportul între ele se modifică în funcție de vârsta elevilor şi de speci- 
ficul ciclurilor curriculare. Ariile curriculare sunt: | 

- Limbă şi comunicare 

- Matematică şi ştiinţe ale naturii 

- Om şi societate 

- Arte | 
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„- Educaţie fizică şi sport 
- Tehnologii i-l 
„„- Consiliere şi orientare... | 
Opţiunea pentru aceste grupaje este rezultatul unei atente selecții 
şi ierarhii în domeniul cunoaşterii, culturii şi acțiunii umane, dar şi 
modalitatea prin care şcoala românească s-a despărţit de consecințele 
negative ale unei concepții universaliste despre inteligența umană 
(vezi tema Instruirea diferențiată - cap. II). Fiecare arie curriculară 
cuprinde un set de obiecte de studiu. Acestea pot fi obiecte obligatorii 
sau opționale. Unele obiecte se studiază, cu ponderi diferite, în toate 
clasele. Alte obiecte îşi fac intrarea în sistem la un anumit moment. 
Parcursul şcolar devine astfel coerent, echilibrat şi individualizat, 
deoarece atât pe orizontală, cât şi pe verticală sunt vizate raporturi 
procentuale variabile între ariile curriculare şi disciplinele de studiu. 


PLANURILE-CADRU DE ÎNVĂȚĂMÂNT 


„În vederea generării planului de învățământ şi pentru realizarea 
unor variante concrete care au cunoscut de-a lungul anilor îmbunătățiri 
substanţiale, un rol esenţial l-au avut şi sugestiile în domeniu oferite 
de reperul internaţional. Acest reper este dat de gradul de centrali- 
zare: sau descentralizare al unui anumit sistem de învățământ. În acest 
sens se pot delimita la ora actuală trei modele pe plan internaţional: - 

„1. modelul descentralizat . | i glia La 

2. modelul cu tendinţe de descentralizare 

3. modelul relativ centralizat. (pi | 

Modelul descentralizat se fundamentează pe un cadru curricular 
național strict indicativ şi de mare generalitate privind ariile curricu- 
lare, disciplinele recomandate şi perioadele de timp, exprimate de 
obicei prin procente. El este considerat un fel de standard naţional, în 
măsură să asigure coerenţa sistemului de învățământ. Conform acestui 
cadru, fiecare şcoală are autoritate deplină în a-şi elabora propriul plan 
de învățământ (în funcţie de orientările fixate pentru națiune, intere- 
sele comunităţii locale, ale elevilor şi părinţilor, precum şi posibilită- 
țile reale ale şcolii), în a-şi determina ariile curriculare, numărul de ore 
şi obiectele de studiu, în vederea realizării unui învățământ de calitate. 
care să le permită elevilor reuşita la diverse examene şcolare, iar mai 
târziu în viața socială. Modelul descentralizat se concretizează extrem 
de diferit în cadrul unor sisteme de învățământ: 

a) Existența unui cadru curricular național, dar nu şi al unui plan 


de învățământ naţional elaborat de autoritatea centrală. Fiecare şcoală 
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are un plan propriu pe.care şi-l elaborează fără nici un fel de control 
exterior (ex. Anglia, SUA, Canada). să Pi] Sul 

b) Existenţa unui plan de învățământ naţional,. dar cu caracter 
strict orientativ (ex. Austria, Finlanda). | Sp 

c) Existenţa unui plan de învățământ elaborat la nivelul unor 
unităţi administrative locale (ex. cantoanele din Elveția). 

d) Existenţa pe plan naţional a mai multor planuri de învățământ, 
cu aceeaşi valoare, care pot funcționa alternativ (ex. Austria). 

Modelul cu tendinţe de descentralizare se fundamentează în esență 
pe un plan-cadru de învățământ elaborat la nivel central şi cu rol 
reglator, cuprinzând ariile curriculare, obiectele de studiu şi numărul 
aferent de ore sau perioadele de timp exprimate în procente. Planul 
naţional de învățământ are. însă un. caracter semicentralizat, cu alte 
cuvinte conţine o componentă care este în funcţie de decizia autorității 
centrale (ex. lista disciplinelor de bază şi numărul de ore aferente 
acestora), iar alta, care depinde integral de şcoală (număr de ore la 
alte obiecte decât cele de bază, lista de discipline opţionale şi faculta- 
tive). Acest model este tipic pentru țările din Europa Centrală şi de 
Est, dar cu diferențieri de la o ţară la alta, prin gradul de descentra- 
lizare privind în special lista de discipline şi numărul aferent de ore. 

Modelul relativ centralizat se fundamentează pe un plan de 
învățământ elaborat la nivel central, determinant şi obligatoriu pentru 
orice şcoală de pe teritoriul ţării, cu posibilitatea de alegere a unor 
discipline opționale, dar propuse de la centru, atât sub aspectul conți- 
nutului, cât şi al numărului de ore. | | | 

Ținând seama de aceste repere internaţionale, ca şi de disfunc- 
țiile evidente care au rezultat prin expertizarea planurilor de învăță-: 
mânt funcţionale înainte de anul şcolar 1998/ 1999, noile Planuri- 
cadru de învățământ au deschis drum unor schimbări efective, solide şi 
argumentate. La baza elaborării planurilor pentru învățământul obliga- 
toriu, liceal şi profesional au stat o serie de principii fundamentale 
de politică educaţională, cât şi de natură didactică, culturală, adminis- 
trativă şi socială. | | 

ni ae Principiul descentralizării curriculare, al flexibilităţii şi:al 
diferenţierii parcursurilor de învățare muie | 

Noile planuri de învățământ sunt realizate ca planuri-cadru gene- 
rative, vizând trecerea de la învățământul pentru toţi la învățământul 
pentru fiecare. Acest lucru se realizează prin asigurarea unui raport 
eficient între curriculum-ul nucleu şi curriculum-ul local (la decizia 
şcolii), prin descreşterea trunchiului comun, O dată cu avansul elevului 
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în şcolaritate, într-o măsură invers proporțională cu numărul obiectelor 
de studiu opționale, conceperea şi aplicarea de către fiecare şcoală a 
unor scheme orare proprii, diferenţiate, precum şi opțiunea pentru anu- 
mite profile şi specializări în cadrul învățământului secundar superior. 

2. Principiul selecției şi al ierarhizării culturale 

Noile planuri de învățământ se fundamentează pe decupajul 
epistemologie Şi psiho-pedagogic al domeniilor cunoaşterii, culturii şi 
acțiunii umane.. Consecința acestui fapt o reprezintă stabilirea discipli- 
nelor şcolare, precum şi gruparea şi ierarhizarea acestora în grupe de 
discipline sau în arii curriculare. 

3, Principiul funcționalității 

“Principiul se referă la racordarea diverselor discipline, precum şi 
a ariilor curriculare la vârstele şcolare şi psihologia vârstelor, la diver- 
sitatea şi complexitatea domeniilor cunoaşterii, culturii şi ale acţiunii 
umane. Acest fapt a determinat structurarea procesului de învăţare în 
cicluri curriculare, iar pentru învățământul secundar Superior în filiere, 
prglăluti şi specializări. 

4. Principiul coerenţei 

Planurile-cadru vizează caracterul echilibrat al parcursului şco- 
lar, raporturile procentuale între ariile curriculare şi obiectele de studiu 
pentru fiecare an de studiu, cât şi de la un an la altul, de la un nivel de 
şcolaritate la altul. se ti 

5. Principiul egalității şanselor 

Planul de învățământ asigură dreptul. fiecărui educabil de a-şi 
descoperi, şi valorifica la maximum potențialul intelectual de care 
dispune. În acest sens, obligativitatea învățământului general, respec- 
tiv, existența „trunchiului comun” la toate nivelurile de şcolaritate sunt. 
în măsură să asigure fiecărui elev accesul la nucleul fiecărei COnapo 
nente a parcursului şcolar. 

6. Principiul racordării la social . 

Planul de învăţământ favorizează diverse tipuri 7 ieşiri din 
sistem: învățământul gimnazial către diferite tipuri de liceu, şcoli 
profesionale sau piața muncii, iar învățământul liceal către cel superior 
sau piața muncii. Flexibilitatea acestui principiu asigură şi posibilita- 
tea existenței unor „pasarele de trecere” de la un Hp: de şcoală la altul, 
de la o specializare la alta. : 

Pentru identificarea şi operaţionalizarea fa nteloa şi proble- 
melor expuse anterior, reproducem, cu titlu ilustrativ, design-ul gene- 
ral al unor planuri-cadru de învățământ: unul, pentru învățământul 
gimnazial (clasele V-VIII), altul pentru liceu — filiera teoretică. 
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Învățământul gimnazial (clasele V-VIII) are următorul format: 


“Clasa | Clasa | Clasa Clasa - 
a V-a. | aVl-a a VIl-a |-a VIII-a 


Aria curiculară / Disciplina 


I. Limbă şi comunicare . 


4. Geografie | 


5. Retipigo bezea al al al 
ÎN. Educaţie fizică şi sport _| 

| 
pentru trunchiul comun 
Discipline opţionale 


În cadrul învățământului gimnazial, pentru fiecare an de studiu 
disciplinele care intră în sistem sunt reprezentate printr-un număr de 
ore alocate pentru trunchiul comun. Împreună cu numărul minim şi 
maxim de ore alocat disciplinelor opţionale, rezultă numărul minim ŞI 
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maxim de ore pe săptămână. Circumscrisă ariei curriculare Om şi 
societate, disciplina Cultură civică a fost reprezentată de-a lungul 
anilor cu 1-2 ore, în clasele a VII-a şi a VIII-a. Aceasta înseamnă că 
disciplinei i s-a alocat 1 oră pentru trunchiul comun; diferenţa este 
oferta ca disciplină opţională. Pentru alte amănunte recomandăm 
consultarea planului-cadru de învățământ pentru clasele I-VIII, vala- 
_bil în anul şcolar 2001 / 2002, conform Ordinului M.E.C. nr. 

3638/11.04.2001. . | 


Pentru liceu — filiera teoretică (clasele TX-XII) avem următoarea 


configuraţie: | 

Clasa a XI-a (Clasa a XII-a 
comun COMUN | comun COMUN | 
= > Dna FE al a) Rd Ea ae ate: oa AI HE E 


curriculare 
[apetit aaa vad 7 at 
i i  |Limba şi lit. 
română 
Lb. mod. Il 


Limba latină 


Arii 


Ştiinţe socio- 
umane 


“A. Arte 
fizică şi sport | fizică 

6, Tehnologii 
“ |tehnologică 
informaţiei 
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Pentru liceu — filiera teoretică, fiecare dintre specializările com- 
ponente, matematică-informatică, ştiinţe ale naturii, filologie şi ştiinţe 
sociale este reprezentată de câte un plan-cadru de învățământ propriu. 
Ce rezultă dintr-o succintă analiză a acestora? Dacă numărul total de 
ore/săptămână este, de.regulă, constant, numărul total de ore alocat 
trunchiului comun scade, de la un an de studiu la altul, simultan cu o 
creştere spectaculoasă (până. la 40%) a orelor afectate disciplinelor 
opționale. În acelaşi timp, ascensiunea orelor de specialitate alocate 
din trunchiul comun determină o scădere proporțională a altor disci- 
pline, chiar dispariţia lor în anumite arii curriculare. 

în cadrul ariei curriculare Om şi societate, obiectele de speciali- 
tate vizate de analiză sunt Logică şi argumentare, respectiv, Filosofie. 

Disciplina Logică şi argumentare este circumscrisă în planu- 
rile-cadru clasei a IX-a cu un număr de ore care s-a mininizat în ulti- 
mii ani şcolari pentru toate specializările. Discutabilă este nu alocarea 
orelor de trunchi comun (aspect care declanşează de multe ori dispute 
partizane), ci poziţionarea disciplinei pentru un anumit an de studiu. 
Conjuncturi nefavorabile, lesne de înțeles pentru anul 1990, au plasat 
disciplina, cu reale valențe propedeutice, într-un an inadecvat de 
studiu. Situaţia s-a perpetuat,. transformându-se într-o falsă tradiţie. 
Deoarece Consiliul Naţional pentru Curriculum (C.N.C.) şi factorii - 
centrali de decizie concep planurile de învățământ ca perfectibile şi 
flexibile (aspect concretizat în fiecare an şcolar), pledoaria pentru 
ulterioare schimbări este binevenită în acest context. E 

Un argument ar fi incompatibilitatea disciplinei cu vârsta şi 
psihologia vârstei elevului de clasa a IX-a. Inserţia acesteia în 
planurile actuale de învățământ, coroborată cu tendința firească de 
descongestionare a programei şcolare, conduce la o declasare ştiinți- 
fică/academică şi didactică accentuată, iar ieşirea din sistem nu valori- 
fică parcursul dezirabil de formare. | | 

Un alt argument se fundamentează pe tradiţia de peste 150 de 
ani a învățământului secundar românesc. Consultarea vechilor planuri 
de învățământ (începând cu cele. elaborate în a doua jumătate a 
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secolului al XIX-lea) iitiice la acelaşi rezultat: logica a fost inclusă, 
fără fracturi de poziționare, în anii superiori de liceu. 

Apelul la repere internaționale în domeniu, deşi implică o ana- 
liză aparte şi laborioasă a tradiţiilor specifice şi a opţiunilor de politică 
educaţională, sugerează argumente iu e pentru viitoare şi 
lucide repoziționări. 

Disciplina Filosofie este reprezentată î în trunchiul comun cu alo- 
cări i diferenţiate, de la:1 la 3 ore, în funcție de specializarea dominantă 
a clasei. Pentru alte amănunte recomandăm consultarea planului-cadru 
pentru învățământul liceal - filiera teoretică, valabil în anul școlar 
2001-2002, conform Ordinului M.E.C. nr.3670/17.04.2001, precum şi 
planurile pentru alte filiere. Poziţionare corectă, conform tuturor stan- 
dardelor, dar departe de Po dora pe care, de pildă, Franța sau Italia 
9) acordă acestui obiect de studiu. ș 

Ca exerciţiu inițiatic şi de abilitare în domeniul curricular, 
"ăn cadru de învățământ oferă un câmp conceptual şi proble- 
matic pentru numeroase decodificări şi exerciţii, precum şi piste refle- 
xive pentru noi proiectări sau poat Visiale: scheme orare pe clase și 
pe tipuri de şcoli. 


„PROGRAMELE ȘCOLARE 


Ca şi în alte ţări, obiectivele/competențele. şi conținuturile. 
propriu-zise ale învățării la nivelul disciplinelor de învățământ sunt 
stabilite prin programele şcolare. Programa descrie oferta educațională 
a unei discipline pentru: un parcurs şcolar determinant şi reglează atât 
actul de predare-învăţare-evaluare, cât şi realizarea manualelor şi a 
altor materiale-suport destinate activităţii la clasă. 

Pentru învăţământul obligatoriu, care este relativ omogen în 
ofertă, programa şcolară este centrată pe obiective şi conţine - 
următoarea structură: 

1. Nota de prezentare 

„Nota de prezentare reprezintă fie un model transpus pe coordo- 
-nate didactice al domeniilor pe care le vizează disciplina, fie „harta” 
experienţelor de învăţare pe care şcoala o oferă elevilor de la inserţia 
disciplinei în sistem şi până la finalizarea acesteia. În ultimă instanță, 
nota de prezentare este o susținere argumentată a dimensiunii cogni- 
tive a disciplinei şi a principalelor capacități, cunoştinţe şi atitudini 
care se structurează prin intermediul acesteia. Cu acest prilej, setul de 
informaţii care deconspiră ce anume, cât, unde şi în ce secvențţialitate 
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se studiază disciplina respectivă, au rolul de a preîntâmpina eventua- 
lele nedumeriri şi neînțelegeri, precum şi posibile distorsiuni de 
interpretare şi decodificare. Nota de prezentare are obligația de a 
exprima cu claritate setul majoritar de elemente care aparţin cuiri- 
culum-ului nucleu al disciplinei respective şi de a diferenția, printr-un 
asterisc, acele elemente ale programei (listă de obiective de referinţă, 
activităţi de învățare. şi conținuturi) care concretizează curriculum-ul 
la decizia şcolii. | 

2. Obiective-cadru 

Fiecare. disciplină îşi stabileşte un număr de 4-6 scopuri cu un 
grad ridicat de generalitate şi complexitate. Ele circumscriu principa- 
lele domenii de conţinut, precum şi acele capacități, atitudini şi 
deprinderi integratoare care se pot asimila şi forma prin studiul 
disciplinei respective, urmărite de-a lungul mai multor ani de studiu. 

3. Obiective de referință 4 | ci: 

Fiecare dintre obiectivele-cadru menționate anterior sunt speci- 
ficate de un ansamblu de obiective de referință. Ele vizează nivelul 
rezultatelor aşteptate ale învățării şi urmăresc progresia în achiziția de 
cunoştinţe şi de capacități de la un an de studiu la altul. Altfel spus, 
obiectivele de referinţă joacă rolul de „standarde intermediare” în mă- 
sură să precizeze orizontul de aşteptare a ceea ce elevii ar trebui să ştie 
şi să ştie să facă în privința aspectului vizat. pă | 

4. Exemple de activități de învăţare 

Fiecare obiectiv de referință este însoţit de diferite tipuri de 
activităţi de învăţare, construite şi organizate astfel încât să circum- 
scrie şi experiența nemijlocită sau intuitivă a elevului. Ele sunt utile 
activităţii didactice deoarece pot fi integrate unor strategii adecvate 
contextelor variate de învăţare, dar sunt necesare şi ca repere stimu- 
lative pentru creatorii de manuale şcolare. 

5. Conţinuturi Seti 

Ca unităţi de cunoaştere, conținuturile reprezintă vectori sau mijlo- 
citori esenţiali prin care se urmăreşte atingerea obiectivelor-cadru şi de 
referință propuse. Conținuturile sunt organizate fie sub forma unor teme 
sau capitole reprezentative transpuse pe coordonate didactice, fie sub 
forma unor recomandări; relativ flexibile, punct de sprijin pentru oferta de 
soluții pedagogice adecvate ale autorilor de manuale. ? 

Programele şcolare de Cultură civică (clasa a VII-a şi a VIII-a), apro- 
bate prin Ordin al ministrului nr.4237 din 23.08.1999, respectiv, Logică şi 
argumentare (clasa a IX-a), aprobată prin Ordin al ministrului nr.3371 din 
02.03.1999, au fost generate în conformitate cu această structură. 
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Pentru clasele X- XII oferta educaţională se diferențiază pe 
filiere, profiluri şi specializări, iar programa şcolară — centrată pe 
competențe conţine următoarea structură: 
| 1. Notă de prezentare | 

Nota de prezentare descrie parcursul obiectului de studiu, filiere- 
le, profilurile şi specializările la care se aplică fiecare tip de programă, 
principalele rațiuni pentru care se studiază, structura didactică adop- 
tată, inclusiv setul de informaţii cu privire la curriculum extins, notat 
cu asterisc. 

Z, Competenţe generale 

Prin însăşi denumirea lor aceste competenţe prezintă un grad 
ridicat de generalitate şi complexitate, orientează demersul didactic 
spre interesele și aptitudinile elevului pe întreg parcursul disciplinei 
(indiferent dacă este bine delimitată sau funcționează sub o denumire 
generică — de pildă, „ştiinţe socio-umane”) şi specifică achiziţiile 
finale ale parcursului de învățare. N 

„3. Competenţe specifice şi conţinuturi - 

Definite pe obiect de studiu, competențele specifice se formează 
pe durata unui an şcolar şi sunt deduse din competențele generale, ca. 
etape în dobândirea acestora. Competenţelor. specifice le corespund 
anumite conținuturi, ca vectori prin care se REIESE formarea 
acestora. 

4. Valori şi atitudini 

Fiind programe şcolare centrate pe competenţe, aceste noi 
dimensiuni au fost introduse cu necesitate în învățământul secundar 
superior, deoarece nu toate rezultatele dorite ale instruirii pot fi 
definite în termeni de 'acțiuni sau comportamente observabile şi uşor 
evaluabile. 

5. Sugestii metodologice 

Această componentă reprezintă un sprijin pehti iza recul di- 
dactic şi se referă la o serie de recomandări privind modul de aplicare 
a programei: 

- activități Decitice privind desfăşurarea efectivă a ieessitui de 
predare-învăţare, astfel încât elevul să poată dobândi ap senie spe- 
cifice conform cerinţelor; 

- alegerea celor mai potrivite metode, stiluri şi activităţi de învăţare; 

- modalități privind evaluarea formativă şi sumativă, criterială şi 
normativă; 

- mijloace didactice necesare pentru aplicarea optimă a programei. 
26 = 


- 


În conformitate cu această structură a fost elaborată programa 
şcolară de Filosofie (clasa a XII-a), aprobată prin Ordin al ministrului, 
nr.5364 din 15.12.2000. apa af Um + | 

Nu putem ocoli însă un aspect cu conotaţii atât didactice, cât şi 
de politică educațională, acceptat şi oficializat la timpul respectiv, dar 
neonorat până astăzi. Cerinţa descongestionării tuturor programelor 
şcolare de suportul informaţional laborios şi academic rămâne încă un 
deziderat. Aceeaşi observaţie vizează şi manualele opționale. 

Consecvent punctului de vedere avansat, cel al repoziționării 
disciplinei Logică şi argumentare în anii superiori de liceu, generarea 
unei programe şcolare centrate pe competențe completează setul 
anterior de argumente. Ideea centrală este de a prezenta elevilor un set 
de cunoştinţe de bază care să conducă la formarea unor competențe 
aplicabile în domeniul cunoaşterii ştiinţifice şi în situații de argumen- 
tare şi comunicare cât mai variate. În cadrul aceleiaşi selecţii rezo- 
nează şi formarea unor deprinderi de analiză și receptare critică a 
discursului, precum şi implicarea lucidă în conversaţie. Se oferă astfel 
elevilor instrumentul de algoritmizare şi de testare a demersului argu- 
mentativ şi comunicațional, inclusiv de surprindere şi deconspirare a 
diferitelor tipuri de erori conţinute uneori în discursul public şi privat. 
Nu în ultimul rând, noua configurație a curriculum-ului ar urmări să 
actualizeze şi să evidenţieze necesitatea şi valoarea de necontestat a 
ştiinţei logicii prin intermediul setului de cunoştinţe, astfel încât aces- 
"tea să nu valideze hiatusuri epistemice în raport cu competențele şi 
cunoştinţele dobândite la celelalte discipline. Pe aceste noi coordo- 
nate, Logică şi argumentare poate deveni o disciplină de real folos, 
deoarece, mobilizând structurile cognitive îă variate contexte teoretice 
şi aplicative, oferă elevilor de liceu un traseu inconfundabil de for- 
mare, inclusiv criterii valorice şi un punct de sprijin pentru a-şi susține 
Şi promova ideile, | | rț 


STANDARDELE CURRICULARE DE PERFORMANȚĂ 


Componentă reglatoare a curriculum-ului naţional, standardele 
constituie o categorie curriculară de bază, abordată încă sporadic şi 
neconcludent în cadrul învățământului preuniversitar românesc. Fiind 
criterii de evaluare a calităţii procesului de învăţare concretizate în 
enunţuri sintetice, standardele curriculare de performanţă descriu 
expectaţiile şcolii şi ale societăţii cu privire la ceea ce elevii urmează 
să ştie şi să fie capabili să facă la sfârşitul unui anumit parcurs şcolar. 


2] 


' Standardele de performanţă sunt standarde naţionale care speci- 
fică cunoştinţele, competențele şi atitudinile vizate de curriculum. 
Exprimate într-o manieră sintetică, unitară şi coerentă pentru întreaga 
şcolaritate, standardele de performanţă sunt absolut necesare în condi- 
iile descentralizării curriculare, ale introducerii ofertelor educaționale 
diversificate, concretizate prin noile Planuri de învățământ, programe 
şcolare şi manuale opționale. 

Standardele nu urmăresc să afecteze cu nimic = Pit cs 
creativitatea şi libera inițiativă a demersurilor didactice, ci: au menirea 
de a fi un sistem de referință pentru întreaga şcolaritate, pentru 
achiziţiile finale ale unui traseu de învățare. - 

Standardele curriculare sunt enunțuri despre ceea ce stiu şi pot 
să facă elevii în contextul curriculum-ului. Ele sunt descrieri ale com- 
- portamentului,-a ceea ce se aşteaptă de la elevi. De aceea standardele 
curriculare sunt ţinte comune atât pentru elevi, cât şi pentru profesori. 
Dar nu putem afla cu certitudine dacă ţintele au fost realizate decât 
după o evaluare cu scop puternic (examen de certificare sau de selec- 
ție). În. consecinţă, standardele curriculare asigură conexiunea dintre 
curriculum şi evaluare, fără ca ele să se identifice (vezi cap. IV — Eva- 
luarea). În evaluare interesează standardele a ceea ce „sunt capabili” 
efectiv elevii, nu ce „vor fi capabili” să realizeze elevii după un traseu 
de formare — dimensiune specifică standardelor curriculare de perfor- 
„manță. Pe baza standardelor curriculare se pot elabora nivelurile de per- 
formanţă ale elevilor, precum şi itemii necesari probelor de evaluare. . 


Standarde de Niveluri de Itemi de 
performanță |. - „ descriere „|... „evaluare 


„ Standardele se realizează, de regulă, pe obiecte de studiu şi pe 
cicluri curriculare, fără a a neglija caracteristicile psiho-pedagogice ale 
vârstei şcolare. 

Având ca reper experiența altor ţări în domeniu (Marea Britanie, 
Olanda, S.U.A. ş.a.), conceptorii de curriculum ar trebui să stabilească 
categoriile , elementele de competență şi lista performanțelor, ţinând 
seama de următoarele aspecte definitorii: 
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1. standardele sunt centrate pe elev şi relevante pentru motivarea 
acestuia în învăţare şi autoperfecționare; E NINE-I ot | | 
2. standardele sunt formulate pentru un nivel obişnuit, dar pot fi 
şi incitante, astfel încât fiecare elev să-şi atingă nivelul maxim al pro- 
priilor capacităţi, să fie îndemnat la autodepăşire; pe 
3. standardele sunt inter şi trans-disciplinare, încurajând dezvol- 
tarea capacităților de nivel înalt (comunicare, interacţiune şi inserție 
socială, rezolvare de probleme, gândire critică şi creativă, formulare 
de opinii personale, spirit reflexiv şi interogativ, structurarea unui 
univers afectiv şi axiologic propriu etc.) . | | | 
4. standardele motivează elevul pentru învățarea continuă şi 
structurarea capacităților proprii învățării active, orientându-i persona- 
litatea spre ceea ce va fi capabil să facă atunci când îşi va finaliza 
parcursul şcolar şi se va insera firesc în viața socială; pa 
5. standardele permit evidenţierea progresului 
de la o treaptă de şcolaritate la alta; ÎI Ia 
6. sub aspect formal, standardele sunt enunţuri elaborate realist, 
ponderat, simplu, sintetic şi inteligibil pentru toți agenții educaţionali. 
Ca repere normative ale procesului educaţional, standardele 
curriculare de performanţă servesc tuturor factorilor implicați: con- 
ceptorilor de curriculum, evaluatorilor, profesorilor, elevilor, părinţilor 
și tuturor factorilor de.control şi consiliere. air | 
Conceptorii de curriculum pot stabili performanțele dezirabile, 
chiar ideale, la care elevii să ajungă după finalizarea unui anumit 
parcurs şcolar. | «Ț; | | 
Evaluatorii au la dispoziţie repere explicite de competenţe pe 
care le pot evalua, precum şi granițe până la care pot extinde nivelul 
de complexitate al itemilor de evaluare. Standardele curriculare sunt 
repere şi modele determinante pentru elaborarea corectă şi stimulativă 
a fiecărei probe :în parte, a obiectivelor şi itemilor de evaluare, a 
recomandărilor de lucru pentru elevi, precum şi a grilelor de corectare 
şi de notare destinate profesorilor. umăr 
Profesorii îşi pot regla demersul didactic: în funcție de limitele 
stabilite de standardele curriculare de performanţă. SA aşi 
Elevii vor fi atenționaţi cu privire la aşteptările explicite în ceea ce 
priveşte învățarea, la 'ceea ce este bine să ştie şi să ştie să facă (în 
termeni de cunoştinţe, competențe şi atitudini), precum şi cu privire la cri- 
teriile de evaluare a performanțelor la sfârşitul unei trepte de şcolaritate. 
Părinţii vor lua cunoştinţă de inventarul de acțiuni menite a se 
desfăşura, de aşteptările pe care şcoala le are față de copiii lor. 


realizat de elevi. 
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| Standardele curriculare de performanţă se pot elabora pe baza 
următoarei grile (model de generare adaptat după Alexandru Cri işan, 
1998 şi George Bethell, 1998): . 


Obiectivul-cadru sau competența g 
Obiectivul de referinţă sau competența specifică - [i 
„Definirea standardului curricular de performanță | propriu-z -ZiS al obiectului 
de studiu vizat 


Nivelurile de ating gere a standardului _ Deseriptor de nivel 


- Apreciere Cotare 


“A: Excelent iei | „:..„ Deseriere nivel A 
B: Foarte Bine | A “Descriere nivel B 
C: Bine ri 4 ji „Descriere nivel C 
D: Suficient ac 7 pl dy “Descriere nivel D 

| E: Slab i Puii ati i Descriere nivel E 
"FE: Foarte slab. . | -2 „. Descriere nivel FE 


Desigur, pentru o mai laborioasă departajare, nivelurile de atin- 
gere a standardelor se pot multiplica, dar sub rezerva de a nu se 
complica sub aspect tehnic administrarea eficientă a grilei. Descriptorii 
de nivel reprezintă „descrieri” de atingere a standardului. Descrierile 
îmbracă forma unor enunţuri simple, clare, concise, inteligibile şi rele- 
vante pentru nivelul vizat. În acest sens, colaborarea între conceptorii de 
curriculum şi evaluatori reprezintă o necesitate (vezi şi modelul aplicat 
pentru interpretarea unui text filosofic î în capitolul IV - E: 


PROIECTAREA OPȚIONALELOR 


În completarea trunchiului comun, profesorii pot Sia pentru una 
sau mai multe variante de curriculum la decizia şcolii (DD). Ș ip 

1. Curriculum nucleu aprofundat 

„Acest curriculum se utilizează în cazul elevilor cu interese 
neorientate spre disciplina respectivă şi/sau arie curriculară, sau cu 
parcursuri individuale de învăţare mai lente pentru care numărul de 
ore alocat trunchiului comun nu este suficient pentru însuşirea aces- 
tuia. Pe această bază se multiplică activităţile de învăţare până la 
acoperirea numărului maxim de ore din plaja orară a disciplinei. 

2. Curriculum extins 

În cazul elevilor ce manifestă interese deosebite. pentru anumite 
discipline” sau arii curriculare, profesorul poale alege numărul maxim 
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de ore din plaja orară a disciplinei, apelând şi la secvențele suplimen- 
tare ale programei marcate prin asterisc. 

3. Curriculum elaborat în şcoală 

Acest tip de curriculum cuprinde oferta de opţionale avansate la 
nivel central sau propuse. de şcoală, alegere determinată de resursele 
umane şi materiale ale şcolii, interesele elevilor şi ale profesorilor, 
specificul şcolii şi de necesitățile pe ea Există mai multe variante de 
oferte de acest gen: 

3.1. Opţionalul la nivelul disciplinei cuprinde patru variante: 

3.1.1. Opţional, ca disciplină care apare în trunchiul comun 
la alte tipuri de şcoli sau specializări (ex.: Filosofia — la filierele şi 
profilurile unde nu este inclusă în planul de învățământ; Sociologia — 
la filiera teoretică, specializarea - matematică-informatică). Sub 
aspectul proiectării acest opțional nu implică nici un fel de dificultăţi. . 

3.1.2. Opţional derivat dintr-o disciplină studiată, ca adân- 
cire a acesteia dincolo de extinderi (ex.: Aplicaţii ale logicii; Cultura 
civică pentru clasele a IX-a, a X-a, a Xl-a şi a XII-a). 

3430 Opţional, ca teme sau capitole ale unei discipline care 

nu sunt incluse ca atare în programele şcolare oficiale (ex.: opțional 
filosofic cu temele — Tehnica, Natura, Practica, Cultura, Frumosul, 
Știința; opțional de logică cuprinzând Cop de logica predicatelor, 
logică deontică). 
: 3.1.4. Opţional ca altă PRE Pr decât cele menţionate în 
cadrul ariei curriculare specifice specialităţi (ex.: Istoria filosofiei; 
Etică aplicată; Introducere în ştiinţele politice; Societatea civilă şi 
instituțiile statului; Elemente de drept şi legislație economică ş.a.). 

3.2. Opţionalul la nivelul ariei curriculare presupune alegerea 
unor teme sau obiecte autonome de studiu care implică cel puţin două 
discipline dintr-o arie. Pentru aria curriculară Om şi societate, oferta de 
opționale poate include: Istoria religiilor, Istoria creştinismului, Filo- 
sofia religiei, Filosofia istoriei, Educaţie comunitară, Geopolitică ş.a. 

3.3. Opţionalul la nivelul mai multor arii curriculare presupune 
obiective şi conţinuturi înter- şi trans-disciplinare. Organizat, de regulă, 
pe teme integrate sau obiecte autonome de studiu, cross-curricularul 
se particularizează nu prin intersecţia unor obiective şi conținuturi 
furnizate de diverse discipline, ci prin fuziunea şi polivalența acestora 
pentru atingerea unor obiective complexe care depăşesc decupajul 
curricular al disciplinei sau ariei specifice. Ofertele opţionale la acest 
nivel sunt generoase: Filosofia artei, Estetică, Filosofie şi literatură, 
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Filosofia ştiinţei, Filosofia fizicii, Filosofie. şi LA. Istoria artei, | 
Filosofia sportului, Cultură şi civilizaţie, Educaţie pentru. drepturile 
omului, Dimensiunea europeană, Manipularea prin mass-media, Intro- 
ducere în jurnalistică ş.a. 

Odată ales tipul de opţional, se va aia e) asa-m(nite „docu-. 
mentaţie” pe baza căreia se va susţine — pentru avizare — proiectul de 
opțional la nivelul catedrei şi al Consiliului pentru curriculum din. 
şcoală, inclusiv pentru aprobare de către inspectoratul şcolar, În acest 
sens, vor fi înregistrate următoarele informaţii: 

- denumirea opționalului; 

- aria curriculară şi tipul de opţional; 

- durata: semestrial, anual, pe treaptă de şcolaritate, pe ciclu sau 
segment de ciclu curricular, număr de ore pe săptămână; | | 

- modul de desfăşurate: pe. grupe (număr de, grupe, număr de 
elevi), pe clasă; 

„= propunător: numele ŞI prenumele profesorului, specialitatea, 
gradul didactic; | 

- unitatea şcolară şi localitatea; 

- locul, ziua şi ora desfăşurării activităţilor; 


- tabel nominal cu elevii PI /pabți, clasa de proveniență şi 
semnătura; 


- proiect de programă. 


Proiectarea didactică a opţionalului î în învăţământul jenezăl se 
Son Cliz caza în trei forme Spice, 


polii opționalul la nivelul aistiplinei 
Obiective de referință - - | Activități de învățare 


1 
2 


3 etc. 
Lista de conţinuturi * 
“Modalităţi de evaluare - - 


“Pentru opţionalul la nivelul ariei curriculare: 


Obiectiv pe arie curriculară | apei 
Obiective-cadru ale disciplinelor implicate : - -: deeuta 
ja. 

L 2 etc. Zi i 4 

Obiective de referință 
] : 


hu 


Activităţi de învăţare” 


2 
3 etc. 


Lista de conținuturi ! 77 AR 


Modalităţi de evaluare . . 
Pentru opționalul la nivelul mai multor arii curriculare: 


Obiectiv transdisciplinar. - J 
Obiective-cadru ale disciplinelor implicate. 
1 di | | 
2 etc. 
Obiective de referință 
| 4 
2: 
3 etc. Ş = 
Lista de con inuturi a A a. | 
Modalităţi de evaluare i 


Se poate observa că elaborarea opționalului urmăreşte îndeaproape 
modelul programelor şcolare oficiale. Totuşi, câteva orientări în proiec- 
tare facilitează demersul dorit: zi 

„- Pentru argument se va redacta 14 -l pagini care motivează 
oferta: interesul elevilor, specificul şcolii, necesitatea formării unor 
capacități de transfer, cerința comunității locale etc. 

- Pentru obiectivele pe arie curriculară, transdisciplinare şi 
pentru obiectivele-cadru ale disciplinei implicate se vor identifica 
„câmpurile integrate” din domeniul cunoaşterii (concepte, cunoştinţe), 
deprinderilor, capacităților şi atitudinilor care pot fi făcute operaţio- 
nale, cuantificabile şi evaluabile la sfârşitul traseului de formare. 

- Pentru obiectivele de referință se recomandă formulările după 
modelul celor din programele oficiale („elevul va fi capabil să...”), 
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Activităţi de învăţare 


dar nu vor fi reluări a acestora. Un obiectiv de referință: este bine 
definit dacă poate fi demonstrat, aplicat şi evaluat. 

- Pentru activităţile de învăţare trebuie adoptate. metode şi 
tehnici specifice scopului propus şi; în special, practici didactice de tip 
interactiv. | 

- Pentru lista de conţinuturi, profesorul-propunător va selecta, 
vehicula, introduce, combina şi recombina acele informații. care. se 
conectează într-un fel cu altele învățate anterior şi care reprezintă un 
viabil „câmp ideatic” pentru formarea intelectuală. Temele sau conţi- 
nuturile vor fi alese pe baza bibliografiei studiate de propunător. De 
fapt, bibliografia este punctul de plecare pentru realizarea programei 
disciplinei opţionale. Încercarea de a redacta pe această bază şi un 
„suport de curs al disciplinei opționale este cu siguranță atât în bene- 

ficiul profesorului ofertant, cât şi al elevilor săi. 

| - Pentru modalități de evaluare vor fi folosite Setarea me- 
todele alternative de evaluare: fişa de observare, scala de clasificare, 
lista de control/verificare, grila de evaluare/autoevaluare, chestionarul, 
referatul, proiectul, investigația, portofoliul. Încercarea de a redacta 
descriptori de nivel, ca descrieri de performanță individuală şi/sau de 
grup, reprezintă un exercițiu intelectual şi didactic benefic pentru toți 
actorii implicaţi. 

Proiectarea didactică a opționalelor pentru clasele X-XII are un 
design asemănător celui din învățământul general, dar centrat pe com- 
petenţe. 


Pentru opționalul la nivelul disciplinei: 


Competenţe specifice -] Conţinuturi 

] 
2 
3 etc. 
Valori şi atitudini 
Sugestii metodologice 
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Pentru optionalui la nivelul ariei curriculare: 


E e arie E e iasă | 


Competenţe generale ale disciplinelor implicate 
lu apă 

2 etc. 

Competenţe specifice 
| 

2 
sic: 
Valori şi atitudini 


Sugestii metodologice 


Pentru opționalul la nivelul mai multor arii curriculare: 


Cf petenţă transdisciplinară 


Competenţe generale ale disciplinelor hgliFale 
l 

Diete! 

Competenţe specifice 


Conţinuturi | 


Conţinuturi 


2 
3 etc. 


Valori și PER ci 


Sugestii metodologi 


Se impun şi în cazul acestor opţionale câteva sugestii î in proiectare: 

- Pentru argument se va redacta !/-l pagină care motivează 
oferta: interesul elevilor, specificul instituţiei. şcolare (filieră, profil, 
specializare), individualizarea parcursurilor de învăţare, cerinţe, ale 
comunităţii locale etc. 

- Pentru competențele pe arie curriculară, transdisciplinare şi 
cele generale vor fi vizate în special competențele de transfer care pre- 
supun dezvoltarea capacităţilor de nivel înalt: rezolvarea de probleme, 
încurajarea opiniilor perşonale, gândire critică, interogativă, reflexivă, | 
creativă, etc. 

- În cazul competenţelor specifice şi al conţinuturilor, proiecta- 
rea curriculară variază în funcţie de tipul de opțional propus şi se 
formulează după modelul celor din programele oficiale, fără a se iden- . 
tifica cu acestea. O competență BE pAIcă este corect formulată dacă ea 
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defineşte un rezultat aşteptat al instruirii care poate fi performat şi 
verificat. Ca şi în cazul informațiilor prevăzute în programele oficiale 
de trunchi comun, informaţiile incluse în programa de opțional nu vor 
fi considerate un scop în sine, ci mijloace pentru formarea intelectuală. 
Poate mult mai stringent decât în învățământul gimnazial, o biblio- 
grafie relevantă, oferită sau chiar negociată cu elevii de liceu, precum 
şi redactarea unui suport de curs cu virtuţi didactice, dar şi cu extensie 
spre spiritul ştiinţific / academic, ar fi în beneficiul tuturor actorilor 
implicați. 

- Sistemul de valori şi atitudini deduse din oferta curriculară 
reprezintă scopuri majore specifice sau „câmpuri comportamentale şi 
axiologice integrate”, posibil de cuantificat şi de evaluat. la finalul 
procesului de formare. 

- Sugestiile metodologice vor include Jecomandăti pentru forma- 
rea competenţelor, “practici didactice de tip interactiv, metode şi 
tehnici de învăţare prin descoperire, parcursuri de abilitare în docu- 
mentare şi redactare, precum şi modalități de: evaluare corecte şi 

preponderent alternative, bazate pe stimularea interesului şi Paris 
rii efective a elevilor la propria formare. 

Odată exprimată opţiunea elevului pentru o anumită imi 
opțională, ea devine obligatorie pe durata pentru care a fost proiectată. 
Opţionalul poate deveni un model real de formare pentru opțiuni 
profesionale ulterioare şi atitudini convingătoare de integrare socială. 
Cheia succesului depinde în primul rând de personalitatea. profeso- 
rului, de disponibilitatea lui spre zone cognitive incitante şi de harul 
său didactic. a E ) 
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Il. ÎNDRUMAREA INSTRUIRII 


INSTRUIREA CENTRATĂ PE ELEV 


Instruirea şi educaţia eficientă implică cu necesitate obiective 
clare. Orice obiectiv se circumscrie şi se defineşte înaintea metodelor 
de predare şi de învăţare, ca şi, fără îndoială sub aspectul cel mai vă- 
dit, înainte de fixarea condiţiilor, criteriilor şi metodelor de evaluare. 
In acest sens, activitatea centrată pe obiective nu trebuie să fie foarte. 
clară numai pentru profesor, ci trebuie adusă la cunoştinţa benefi- 
ciarilor de drept — elevii - eventual chiar „moderate” în urma negocie- : 
rilor. Ambiguitatea şi misterul obiectivelor nu conduc decât la incoe- 
rență şi la o finalitate tragică a instrucției şi educaţiei. : 

Un aspect deja statuat de cercetarea psiho-pedagogică şi prea 
bine cunoscut în practica didactică este acela că nu există un transfer 
integral între activitatea profesorului şi rezultatele elevilor. În conse- 
Cinţă, întreaga activitate instructiv-educativă trebuie astfel organizată 
încât precizarea a ceea ce trebuie să facă profesorul şi anunţarea a ceea 
ce elevul va trebui să fie capabil să facă în urma instruirii devine o 
„ necesitate. Este cerința instruirii centrate pe elev. Dar, pentru a ajunge 
la derivatele operaționale ale diverselor obiective/competențe concre- 
tizate în actul didactic, se impune o viziune de ansamblu care să sur- 
prindă o anumită corespondență sau compatibilizare între diferitele 
niveluri de definire a obiectivelor. | 

Un prim nivel vizează macrosistemul de învățământ, relevat prin 
idealul educaţional şi finalitățile lui. Acestea reprezintă un set de aser- 
țiuni de politică educaţională, definite în termeni de cunoştinţe, capa- 
cități şi atitudini care se aşteaptă a fi structurate la elevii care ies de pe 
băncile şcolii. Idealul educațional şi finalităţile sistemului sunt con- 
semnate în „Legea învățământului” şi exprimă exigenţele societăţii ro- 
mâneşti cu privire la calitatea şi la performanțele sistemului naţional 
de învățământ. A Le 

Finalitățile sistemului sunt, la rândul lor, detaliate pe niveluri de 
școlaritate: primar, gimnazial şi liceal. Aceste detalieri reprezintă 
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dominante ale nivelurilor de şcolaritate, evidențiind în mod riguros ce 
anume urmăreşte să ofere fiecare dintre acestea. Ele reprezintă un 
sistem de referinţă atât pentru elaborarea curriculum-ului, cât şi pentru. 
orientarea demersului didactic la clasă. Finalităţile. sistemului au un 
fundamental rol reglator şi sunt definite în termeni de „ieşiri din 
sistem”, reprezentând aşteptările societăţii față de elevul care încheie 
un anumit „profil de formare”. De pildă, la terminarea învățământului 
general-obligatoriu, se aşteaptă de la orice elev următoarele cunoştinţe, 
capacităţi şi atitudini dezirabile (Alexandru Crişan „Noul Curriculum 
Naţional: statut, componente şi caracteristici”, C.N.C., 1998): 

1. să comunice eficient în situaţii reale; 

2. să înţeleagă sensul apartenenţei la diverse suie: de comunități 
(locală, națională, europeană, globală); 

3. să demonstreze flexibilitate si aia de adaptare” iu) de 
integrare în medii diverse; 

4. să rezolve probleme, să ia , decizii şi să-şi exprime SBiatite, 
folosind gândirea critică şi creativă; 

5. să folosească în mod eficient instrumentele şi tehnologiile 
relevante în viața cotidiană; 

6. să înțeleagă fenomenele esenţiale ale naturii înconjurătoare şi 
ale mediului social imediat; 

7. să contribuie la structurarea, ocrotirea, construirea Şi ge 
rea unei vieţi de calitate; 

8. să aplice şi să-şi valorifice propriile experiențe de învăţare, în 
scopul structurării şi dezvoltării unui set personal de atitudini şi al 
identificării viitoarei orientări profesionale; 
| 9. să-şi structureze capacităţile . şi motivațiile proprii învățării 
permanente. 

Pentru învățământul liceal, finalităţile sunt specifice, datorită 
noilor premise ale reformei implementate în ultimii ani (Consiliul 
Naţional pentru Curriculum, 2000): 

1. formarea capacității de a reflecta asupra lumii ŞI de. a rezolva 
RsaPIgi pe baza relaţionării cunoştinţelor din diferite domenii; 

2. valorizarea propriilor experiențe, în scopul unei orientări profe- 
sionale optime pentru piața muncii şi/sau pentru învățământul superior; 

3. dezvoltarea capacităţii de integrare activă în grupuri ciiaite: 
mediu profesional, prieteni, familie etc.; 

4. dezvoltarea competenţelor funcţionale es hţiale pentru. reuşita 
socială:: comunicare, gândire critică, luarea deciziilor, prelucrarea: şi 
utilizarea contextuală:a unor informaţii complexe etc.; 
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5. cultivarea expresivității şi a sensibilităţii în CORY uplinirii ji 
personale şi al promovării unei vieți de calitate; 

6. formarea autonomiei morale. | 

Ținând cont şi de faptul că sistemul formal de învățământ a fost 
subdivizat, conform noilor principii ale reformei, în „cicluri curricu- 
lare”, care acoperă diversele stadii de dezvoltare psiho- -pedagogică a 
elevilor, finalităţile sistemului cunosc. detalieri şi sub acest aspect. 
Fiecare stadiu oferă un set coerent şi clar de obiective de învăţare. 
Acestea arată ce ar fi de dorit ca elevii să atingă la capătul unei anu- 
mite etape a demersului lor şcolar; Specificarea dominantelor fiecărui | 
ciclu curricular în .parte este importantă atât pentru. conceptorii de 
curriculum, cât şi pentru profesori, elevi şi părinţi. În acest sens vom 
prezenta obiectivele ultimelor cicluri curriculare care intersectează 
structura formală actuală a . Liege) (Consiliul Naţional pentru 
“Curriculum, 1999): 

E Ciclul de observare şi [ini ae | fazele a VII —a IX- -a) are ca 
obiectiv major orientarea -în vederea optimizării opțiunii ic adaca şi 
profesionale ulterioare. Această etapă vizează: 

a) descoperirea de către elevi a propriilor afinități, poi Şi 
valori în scopul construirii unei imagini de sine pozitive; 

b) formarea capacităţii de analiză a nivelului de competențe prin 
învăţare, în scopul orientării spre o anumită carieră profesională; 

c) dezvoltarea capacității de comunicare, folosind diferite Le 
baje specializate; | 

d) dezvoltarea capacității de gândire in le A palat 

2. Ciclul de aprofundare (clasele a X-a — a XI-a) are ca obiectiv 
major adâncirea studiului în profilul şi specializarea aleasă, asigurând, 
în acelaşi timp, o pregătire generală pe baza ei ca din. celelalte 
arii curriculare. Această etapă vizează: 

a) dezvoltarea competenţelor cognitive ce permit relaționarea 
informaţiilor din domenii înrudite ale cunoaşterii; : 

b) dezvoltarea competențelor socio-culturale ce permit integra- 
rea activă în diferite grupuri sociale; 

c) formarea unei atitudini pozitive şi responsabile faţă de acţiu- 
nile personale cu impact asupra mediului social; 

d) exersarea imaginaţiei şi a creativității ca surse ale unei vieți 
personale şi sociale de calitate. 

3. Ciclul de specializare (clasa a XII- a) are ca obiectiv major 
pregătirea în vederea integrării eficiente în învățământul universitar de 
profil sau pe piața muncii. Această etapă vizează: 
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a) dobândirea încrederii în sine şi construirea unei imagini pozi- 
tive asupra reuşitei personale; , 1 (A 

„b) luarea unei decizii adecvate în contextul mobilităţii condiţiilor 
sociale şi profesionale; 4 

c) înțelegerea şi utilizarea modelelor de funcționare a societății 
şi de dinamică socială. i = | icta 

Un al doilea nivel al obiectivelor vizează aria curriculară speci- 
fică, în cazul nostru aria „Om şi societate”, funcţională pe întreaga 
durată a şcolii obligatorii şi a liceului (cu pohderi variate pe cicluri şi 
pe clase), în care se urmăreşte realizarea unei focalizări a procesului 
didactic pe următoarele dominante (Consiliul Naţional pentru Curricu- 
lum, 2000); A | 
„1. înțelegerea proceselor sociale, a evoluţiei în timp şi spaţiu a 
acestora, utilizarea unor modele culturale de funcționare a societății; 

2. dezvoltarea unei conduite de tip participativ, menită să contri- 
buie la realizarea integrării active în diferite grupuri sociale; | 

"3. înţelegerea importanţei acordate istoriei şi filosofiei sociale, 
multiculturalității şi diversității care caracterizează societatea ome- 
nească la acest început de mileniu; . 

4. conştientizarea perspectivei europene și globale, simultan cu 
pluralismele socio-culturale şi valorice care constituie elemente-cheie 
în selectarea conţinuturilor disciplinelor socio-umane; 

„_S. integrarea unor 'aspecte intra, inter, multi, pluri şi transdisci- 
plinare asupra cunoaşterii care trec dincolo de elementele de conţinut 
derivate din domeniul academic: drepturile omului, problemele me- 
diului, mişcările de populație în epoca contemporană, imaginea 
celuilalt, diferitele forme de violență care amenință civilizația actuală 
(militară, politică, economică, religioasă, etnică, rasială, sexuală etc.). 

Detaliind aria curriculară „Om şi Societate”, şcoala românească 
are menirea de a oferi elevilor experiențe care să permită dezvoltarea 
unor cunoştinţe, concepte, competenţe, valori şi atitudini concordante 
cu cerințele actuale şi cu perspectivele de evoluție pozitivă ale lumii 
contemporane: : 

1. dimensiunea „cunoştinţe” se referă la informaţii despre pro- 
blemele lumii contemporane, viața şi realizările oamenilor, perso- 
nalităților şi popoarelor din diferite spaţii geografice şi perioade de 
timp, diversitatea credințelor, valorilor şi obiceiurilor etc.; 

2. dimensiunea „concepte” vizează termenii care se regăsesc cel 
mai frecvent în conţinutul studiilor sociale: spaţiu, timp, interdepen- 
dență, schimbare, similaritate şi diferență, cauză, mod de viață, idee, 
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egalitate, dreptate, doit, „putere, autoritate, libertate, comunicare, 
pluralitate, toleranță etc.; 

3.. dimensiunea competenţe” include referiri la ARipretarea 
informației necesare în rezolvarea unor situații, observarea fenome- 
nelor şi proceselor, formularea unor argumente, susținerea unui pr 
„de vedere etc.; 

4. dimensiunea „atitudini şi valori” se regăseşte în numeroase 
aspecte care vizează încrederea în sine, conştientizarea stereotipurilor 
culturale şi combaterea acestora, sensibilitate şi deschidere față de alți 
oameni, popoare şi culturi, dezvoltarea gândirii autonome, critice şi 
reflexive, formarea comportamentelor democratice etc. 

- Un al treilea nivel se referă la obiectivele/competențele propriu- | 
zise ale învăţării pe discipline de învățământ şi care sunt stabilite prin 
programele şcolare. Ele reprezintă punți de legătură între diferitele, 
finalități educative cu registre mai largi (ale sistemului de învățământ, 
pe nivele de şcolaritate, pe cicluri curriculare, pe arii curriculare) şi 
acțiunea cotidiană în care tipul de comportament şi de competență - 
urmărit prin derivatele operaționale joacă un rol privilegiat în drumul 
câteodată atât de lung şi de complicat spre finalitate. Taxonomiile, 
astăzi atât de celebre, se referă mai cu seamă la acest al treilea nivel. 

De pildă, principala finalitate a disciplinei Filosofie o reprezintă 
utilizarea potențialului cognitiv-instrumental format în anii anteriori 
de studiu în vederea continuării dezvoltării gândirii critice a elevilor 
(creatoare, flexibile, interogative, reflexive) şi deschiderea către un: 
orizont cultural larg. În acest sens, sunt urmărite prin-programa şcolară 
formarea următoarelor. cinci competențe generale, de altfel valabile 
de-a lungul 'ciclurilor de aprofundare şi de specializare pentru între- 
„gul modul al disciplinelor socio-umane (Consiliul Naţional pentru 
pe pie Programa şcolară de Filosofie pentru clasa a XII-a. 2000); 

. identificarea unor fapte, ie d relații şi Corioegie spoeifice 
dn | 

2. utilizarea unor instrumente specifice pentru caracterizarea ge- 
nerală şi specifică a problemelor teoretice şi practice; 

3. explicarea unor fapte, fenomene şi Sia BA a prin 
intermediul modelelor teoretice; 

4. interpretarea rezultatelor unei analize sau cercetări şi a diferi- 
telor aie de vedere studiate; 

5. realizarea unor conexiuni între cunoştinţele dobândite şi apli- 
carea acestora în evaluarea şi optimizarea soluțiilor unor situații- 
problemă. 
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Din competențele generale derivă o serie de competențe speci- 
fice care, la rândul lor, trebuie formate şi dezvoltate în procesul: de 
predare-învăţare cotidian, piatră de încercare. sigură a învăţării. 

Ca urmare a. generării şi 'structurării competenţelor -se promo- 
vează indiscutabil .şi o serie: de valori şi atitudini vehiculate prin 
intermediul disciplinei Filosofie: 

„a) gândire critică şi divergentă; .. 
b) disponibilitate pentru dialog şi dezbatere; . 
c) curiozitate şi interes pentru studiul filosofiei; 
i d) coerență şi rigurozitate în gândire şi acţiune etc. | 

Într-un mod relativ asemănător, disciplina Logică şi argumen- 
tare, promovată oarecum discutabil. în clasa a IX-a, oferă elevilor 
posibilitatea de a 'se' orienta mai bine în demersurile de cunoaştere, 
prin utilizarea unor concepte, modele, metode 'şi practici specifice. În 
acest sens, programa şcolară vizează patru obiective-cadru (Consiliul Na- 
ţional pentru Curriculum. Programe şcolare pentru clasa a LX-a, 1999); 

1. cunoașterea Şi utilizarea lirgoahuluis specific într-un discurs 
oral sau scris; 

2. rezolvarea de probleme de tip teoretic şi na utilizând 
i ii cognitive şi socio-culturale dobândite; 

3. înţelegerea relaţiilor complexe dintre sine şi ceilalți într -0 
societate dinamică, bazată pe practici şi valori democratice; 

“4. stimularea interesului pentru dezvoltarea dimensiunilor rațio- 

nale şi afective ale personalității. 
„. Obiectivele de referință, adică ansamblul de aibe specifice 
stabilite pentru fiecare dintre obiectivele-cadru menționate, urmăresc -- 
nivelul pe care ar trebui să îl atingă o anumită capacitate sau acumu- 
larea unor cunoştinţe; altfel spus, ceea ce se aşteaptă ca elevul să ştie 
şi să facă în privința aspectului vizat. Se ajunge astfel la ultimul nivel, 
acela al obiectivelor operaţionale concretizate în procesul de predare- 
"învățare care informează asupra comportamentelor concrete, observa- 
bile, ale căror produse pot fi măsurate şi evaluate. 

În sfârşit, disciplina Cultură civică, circumscrisă claselor a VIl-a 
şi a VIII-a, vizează în principal cunoaşterea, înțelegerea şi practicarea 
“unui comportament civic într-o societate: democratică, problematică 
inițiată încă din învățământul primar. În acest sens, programa şcolară 
vizează cinci obiective-cadru (Consiliul Naţional pentru Curriculum. 
Ah şcolare pentru clasele a V-a —a VIII-a, 1999): 

“1. utilizarea limbajului din sfera OR Aa civice într-un discurs 
4 sau scris; 
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2) cunoaşterea valorilor fundamentale ale de megăgtici; a Rat 
cilor democratice şi a drepturilor omului; . | 

-3. dezvoltarea capacităţilor de a dialoga şi. 30) a coopera în 
coădiiiile acceptării pluralismului şi valorizării. pozitive a diferențelor; 

4, manifestarea unor atitc sa Bi GAcI ţie i, „Sine. şi. față de 
ceilalți; . ari 

ŞT istiularea interest pentru: păi la A socială Şi 

pentru exercitarea calității de cetăţean. 
“În mod similar, obiectivele generate şi structurate la disciplina 
Cultură civică urmează acelaşi traseu, adică obiectivele-cadru sunt 
transpuse în seturi: mai restrânse. sau mai largi de obiective de refe- 
rință, concretizate în actul de. predare-învățare în obiective. opetațiph 
nale, deci în comportamente concrete, observabile..: 

Complexitatea şi necesitatea instruirii prin E Ape art 
apar şi mai clar dacă adăugăm că, pentru un :conţinut: chiar foarte 
precis, ele pot fi diferite şi în funcție de o serie de noi factori: . 

a) intenţiile profesorului sau, altfel spus, distincția care trebuie 
făcută între ceea ce ar dori să a, ceea ce-şi. piapune să facă LA ceea 
ce face în realitate; 

b) nivelul exigenţei; m) 

C) condiţiile î în care sunt plasați elevii; 

d) tipul de achiziționare dorit etc. - LEA 

În literatura de specialitate pedagogică există numeroase încer- 
cări de precizare, clarificare şi analiză a obiectivelor instructiv-educa- 
tive. Pentru disciplinele cu conţinut filosofic, câteva clasificări ale 
obiectivelor ar reprezenta un referenţial eficient şi un:indicator meto-: 
dologic pentru procesul de predare-învățare-evaluare. 

După gradul de precizie şi etapă se disting: obiective ie. 
obiective intermediare şi obiective operaționale. | 

1. Obiectivele. generale vizează scopuri foarte largi, adică CU-. 
noştințe, metode, strategii şi atitudini ce corespund unor probleme: 
majore ale disciplinei respective, care nu pot fi atinse decât pe 
parcursul mai multor capitole din programa unui an sau chiar a mai 
multor ani şcolari. Este de la sine înțeles că aceste obiective, datorită 
complexităţii lor, sunt:dificil de măsurat şi de evaluat cu precizie. 

2. Obiectivele intermediare corespund performanţelor presupuse 
ca fiind semnificative în cadrul unei progresii, adică ansambluri. de 
cunoştinţe şi de operații mai largi care implică numeroase. aplicaţii la 
care concură mai multe secvenţe dintr-un an. Ele încearcă să precizeze: 
obiectivele generale, să medieze, ca paliere necesare, între obiectivele 
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lecţiei şi cele generale, inclusiv pot fi măsurate şi evaluate la sfârşitul 
unei anumite perioade de învăţare. . 

3. Obiectivele operaţionale vizează sarcini precise, folosind un 
suport bine determinat, într-un interval oarecare de timp (lecţie, ș 
secvenţă de lecţie, mai multe lecţii), cu criterii de reuşită exprimate în 
termeni de comportament, abilități sau strategii care permit să se 
evalueze dacă obiectivul a fost atins sau chiar să se noteze Pisstlotiiian 
țele elevului. 
| După natura obiectivelor se disting: obiective o oitive, ae den 
Bia şi atitudinale. 

1. Obiectivele cognitive vizează ansamblul cunoștințelor, în 
miles şi conceptelor intrinseci disciplinei, elevul având menirea de a le 
stăpâni printr-o înțelegere pia pai aplicarea lor în cazuri necu-. 
noscute.. 

2. Obiectivele metodologice vizează stăpânirea de către elevi a 
metodelor, instrumentelor şi tehnicilor generale şi specifice ale disci- 
plinei, care pot fi utilizabile inclusiv transdisciplinar. | 

3. Obiectivele atitudinale au un rang de generalitate silicat şi 
sunt solicitate transdisciplinar (ex.: spirit critic, capacitate de a lua 
decizii, exprimare coerentă şi liberă a opiniilor, capacitate de a lucra în 
echipă etc.) 

După nivelul obiectivelor se disting: obiective de bază, de trans- 
fer şi de expresie (exprimare) . 

1. Obiectivele de bază, de fapt, sunt obiective de stăpânire a: 
disciplinei, vizează comportamente aşteptate, care pot fi circumscrise 
şi descrise relativ complet pentru un anumit domeniu. Aceste obiec- 
tive tind să producă rezultate omogene ale învățării (învățare. inte-. 
grală), dacă nu în acelaşi timp, cel puţin în momente diferite (conform 
instruirii diferențiate). Dacă învățarea are succes, comportamentele, : 
abilitățile sau strategiile finale ale elevilor şi obiectivele propuse pot 
deveni convergente, chiar izomorfe. - 

„2. Obiectivele de transfer se referă la cunoştinţe şi competenţe - 
care pot fi aplicate pentru rezolvarea unei noi probleme cu soluţie 
personalizată. În cadrul acestor obiective nu se pot prevedea toate. 
situaţiile, deoarece comportamentele. învăţate într-un anumit context 

„vor trebui aplicate în alt context. Uneori contextul nou prezintă 
analogii cu cel anterior, astfel încât transferul este direct; în alte cazuri 
pentru a rezolva problema vor trebui utilizate elementele” mai multor 
experienţe anterioare de învăţare, filtrate în diferite combinații, apoi 

personalizate și transferate în noul context. 
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3. Obiectivele de expresie (exprimare) sunt de nivel ridicat, pun 
accentul pe situația care le dă naştere (probleme de rezolvat, sarcini de 
îndeplinit etc.), iar produsul este imprevizibil şi nu poate fi descris 
dinainte (elevul este invitat să exploreze, să reflecteze, să-şi exprime 
un punct de vedere personal). | tu e 

In această situaţie, la nivelul rezultatelor interesează mai mult 
diversitatea şi nu uniformitatea, originalitatea şi semnificaţia produ- 
sului şi nu raportarea la un standard unic, interesează punctul de 
vedere personal, de multe ori uimitor atât pentru elevul-creator, cât ŞI 
pentru profesor. | j FIR: fe ba. 

Clasificarea obiectivelor, dar mai ales ierarhizarea lor sunt 
operaţii care pot fi facilitate recurgând la taxonomie. . ji ia 

Ce este taxonomia? Taxonomia reprezintă un plan de obiective 
ierarhizate care permite analiza unor intenții generale şi detalierea. 
diferitelor nivele de realizare posibile. Orice taxonomie parcurge dru-. 
mul de la obiectivele cele mai simple la cele mai complexe şi permite 
profesorului să-și fundamenteze. acțiunea din mai multe puncte: de 
vedere: . îp Ur : 

a) să aleagă un nivel de obiective corespunzător capacităţii elevilor; 

b) să prevadă mai multe nivele de obiective; a 

c) să varieze obiectivele; 

d) să descopere obiective noi. | . | 

“Dintre. numeroasele taxonomii generate până astăzi, cea mai 
cunoscută şi mai larg utilizată este taxonomia obiectivelor cognitive | 
creată de americanul B. S. Bloom (1956). Intenţia autorului a fost 
aceea de a veni în ajutorul creatorilor de teste. Dar după câţiva ani 
taxonomia lui Bloom a cunoscut un succes uluitor, deoarece a răspuns 
unei nevoi profunde: raționalizarea, sistematizarea şi evaluarea unei 
acțiuni didactice, prin depăşirea conţinuturilor, prin accentul pus pe 
procesele cognitive care se ordonează sub forma unei scale. 

Model şi sursă de inspiraţie pentru ulterioarele elaborări, 
taxonomia lui Bloom a fost destinată să examineze, în primul rând, 
obiectivele existente în vederea trecerii spre operaționalizare ŞI, în al 
doilea rând, formularea unor noi obiective. | ări 

Taxonomia lui Bloom foloseşte două moduri de clasificare (B. . 
S. Bloom-coord., 1969): iu | 

. o clasificare pe domenii (cognitiv, afectiv şi psiho-motor) care 
operează cu precădere în plan didactic; 
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„2.0 clasificare pe nivele de dificultate. Pentru domeniul cogni- 
tiv, Bloom propune șase nivele de dificultate, deci tot atâtea categorii 
de obiective, majoritatea ierarhizate în mai multe subcategorii: | 

a) cunoaşterea: reactualizarea problemelor, metodelor şi a proce- 
selor. Subcategoriile se referă la cunoaşterea. datelor particulare 
(terminologie, fapte; date, evenimente, persoane, locuri etc.), la mij- 
„loacele care permit utilizarea datelor particulare (convenţii, tendinţe, 

secvenţe, clasificări, criterii, metode) şi la reprezentări abstracte (prin- 
cipii, legi, teorii); Fri: iar N ă 

b) înțelegerea (comprehensiunea): reorganizarea cunoştinţelor 
pentru obţinerea unui rezultat specific. Subcategoriile se referă la 
capacitatea de transpunere (ex: deprinderea de: exprimare figurată,! 
capacitatea de a transforma un limbaj natural într-unul simbolic şi 
invers), de interpretare (ex: explicare, rezumare, reordonare) şi de 
extrapolare (ex: capacitatea de a determina cuprinderea, consecinţele, 
corolarele, influenţele); u | ceda 
. c) aplicarea: folosirea cunoştinţelor în tratarea unor cazuri noi. 
In cadrul acestei categorii Bloom se referă la aplicarea în situaţii 
relevante, particulare: sau concrete; a unor idei generale, reguli, 
procedee, metode, principii, idei, teorii; a 5) 7 i 

d) analiza: descompunerea întregului pentru a-l explica. Pentru 
acest nivel Bloom implică subcategoriile: căutarea elementelor (ex: 
distingerea faptelor de ipoteze), căutarea relaţiilor şi căutarea 'princi-. 
piilor de organizare; DU Stii ae | | 

e) sinteza: reuniunea elementelor pentru a obține un întreg, 

pentru a forma.un plan sau o structură care înainte nu se distingea clar. 
Subcategoriile implicate sunt: producerea a ceva în spirit personal (ex: 
uşurinţa de a povesti), elaborarea unui plan de acţiune (ex: abilitatea 
de a produce metode de verificare a ipotezelor) şi derivarea unor - 
relații abstracte dintr-un ansamblu (ex: capacitatea de a descoperi, de a 
generaliza); * apasă ă ai 

„» ) evaluarea: formularea unor judecăţi cantitative sau calitative 
care stabilesc până la ce nivel: materialul -utilizat şi metodele cores- 
pund criteriilor. Este deci vorba de evaluare critică, iar criteriile pot fi 
ori stabilite de comun acord ori propuse şi se referă la două subca- 
tegorii: criterii interne de evaluare critică (ex: priceperea de a depista 
sofismele dintr-un discurs oral sau scris) şi criterii externe de evaluare 
critică (ex: priceperea de a compara un text filosofic cu un altul, o 
lucrare de autor cu o altă lucrare a cărei calitate este recunoscută). 
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lătă o reprezentare sintetică a taxonomiei domeniului cognitiv al . 
lui Bloom care surprinde ierarhia tuturor capacităților, de la cele mai | 
simple (cunoaştere şi înţelegere) până la cele de nivel superior (apud 
George Bethell-coord., 1998): st 


Evaluare 
Sinteză 
Analiză 


Aplicare 


Înţelegere 


Cunoaştere 


Capacităţile de nivel superior se impun prin câteva caracteristici 
relevante (detalii şi exemple la tema Evaluarea capacităților de nivel 
superior — cap. IV): | 

a) mai mult decât reamintire; 

b) necesită aplicare; | 

c) formulare în contexte nefamiliare sau utilizarea de date noi; 

d) necesită elaborarea şi apărarea unei poziţii personale. 

Avantajele taxonomiei lui Bloom sunt revelatoare prin impactul 
pe care l-a avut atât asupra învățământului secundar şi universitar 
mondial, cât şi asupra multiplicării şi adâncirii cercetărilor psiho- 
pedagogice: . a 

1. utilizată la elaborarea programelor şcolare, jucând rol de 
verigă între obiectivele generale şi cele operaţionale; | 

2. necesară proiectării lecţiilor şi tuturor secvențelor didactice; 

3. folosită ca instrument indispensabil în elaborarea testelor de 
evaluare curentă şi, mai ales, a probelor de examene; | 

4. satisfăcătoare validitate a conţinutului taxonomiei, deoarece 
permite să se practice toate obiectivele cognitive ale educaţiei. 
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Totuşi, după o perioadă în care taxonomia şi-a câştigat numeroşi 
adepți, unii cercetători ai domeniului au scos în evidenţă şi numeroase 
limite, printre care sunt demne de amintit: 

1. Validitate limitată a conținutului taxonomiei deoarece: 

a) ierarhia taxonomică, în special între analiză, sinteză şi 
evaluare, este uneori contestabilă; 

b) sistemul categorial şi subcategorial este eterogen, lipsind un 
principiu omogen de clasificare; 

c) categoriile şi subcategoriile nu se exclud reciproc, uneori 
chiar la sarcini de lucru relativ simple; 

2. Fidelitate redusă deoarece: | 

a) obiectivele sunt definite abstract şi nu în mod operaţional; 

b) cele 21 de trepte subcategoriale din cadrul celor cinci categorii 
taxonomice (cunoaştere = 10, înțelegere = 3, analiză = 3, sinteză = 3, 
evaluare = 2), cu excepţia categoriei „aplicare”, complică nerezonabil 
clasamentele. "4 | 

3. Utilitate uneori îndoielnică pentru întocmirea programelor 
şcolare, pentru că operaţiile şi procesele mentale nu sunt aceleaşi 
pentru toate obiectele de învățământ. 

4. Un ansamblu taxonomic disproporționat prin rolul prea mare 
acordat categoriei de cunoaştere (din memorie) în raport cu procesele 
mentale superioare (aplicare- evaluare). 
| Ulterior, încercându-se proiectarea noilor programe curriculare, 
cercetătorii şi-au pus problema definirii obiectivelor în perspectivă 
operațională, fără a neglija obiectivele superioare. În acest context, R. 
Horn (1972) a reuşit să realizeze cea mai bună operaţionalizare a 
taxonomiei lui Bloom, utilizată şi astăzi. În plus, el a soluționat şi una 
dintre problemele cele mai spinoase, aceea a fidelității. 

lată modul de adaptare a taxonomiei lui Bloom de R. Horn 
(apud M. Minder, 1991): 

1. Nivel taxonomic: Cunoaştere. 

- activitatea profesorului: prezintă în mod explicit un fapt, o 
metodă, un proces; 

„= activitatea elevului: recunoaşte faptul, metoda, procesul sub 
aceeaşi formă şi în acelaşi context; 

- performanța posibilă a elevului: defineşte, recunoaşte, distinge, 
identifică, aminteşte etc. : 

2. Nivel taxonomic: Înţelegere (comprehensiune) - 

- activitatea profesorului: prezintă în mod explicit un fapt, o 
metodă, un proces, explicând „de ce?” şi „COIII? 
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- activitatea Atel: recunoaşte faptul, metoda, procesul sub o 
formă diferită, dar în acelaşi context; | 

- performanța posibilă a elevului: traduce, transformă, ilustrează, | 
redefineşte, interpretează, reorganizează, explică, demonstrează, extinde, 
extrapolează, estimează, determină etc. 

3, Nivel taxonomic: Aplicare 

- activitatea profesorului: cere un transfer de cunoştinţe prin tre- 
„cerea la un alt nivel; 

- activitatea elevului: foloseşte faptul, procesul, metoda înv ățătă 
sub aceeaşi formă, dar în alt context; 

- performanţa posibilă a elevului: aplică, generalizează, utili- 
zează, se serveşte de, alege, clasifică, divizează, restructurează etc. 

4, Nivel taxonomic: Analiză 
| - activitatea profesorului: prezintă o situaţie, e) problemă nouă, 
cerându-le elevilor să o rezolve după criterii stabilite, iar problema 
presupune o soluție precisă; 

- activitatea elevului: examinează această situație sau problemă 
pentru a-i găsi soluţia; 

- performanţa posibilă a elevului: distinge, identifică, recunoaşte, 
analizează, compară, descompune, detectează, relaționează, deduce etc. 

5. Nivel taxonomic: Sinteză 

- activitatea profesorului: propune un proiect a cărui realizare se . 
„poate face în mai multe moduri; | 

- activitatea elevului: realizează Soia în mod creativ, origi- 
nal şi personal; 

- performanţa posibilă a elevului: relatează, produce; proiec- 
tează, planifică, propune, derivă, formulează, sintetizează etc. 

6. Nivel taxonomic: Evaluare 

- activitatea profesorului: propune elevilor să emită o judecată de 
valoare; 

- activitatea elevului: emite o judecată de valoare; | 

- performanţa posibilă a elevului: judecă, argumentează, eva- 
luează, validează, decide, compară, surprinde contraste, standardi- 
Zează etc. | 

Există la ora aceasta zeci de taxonomii pe domenii (cognitiv, 
afectiv, psihomotor) sau integrate, multe dintre ele adaptări sau ajus- 
tări ale primelor modele. Pentru domeniul predominant cognitiv amin- 
tim câteva taxonomii care s-au impus în literatura de specialitate: > adi 

a) modelul taxonomic tridimensional (operaţii, conţinuturi, pro- 
duse) al lui J.P. -Guilford, având tgp punct de plecare taxonomia 
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cognitivă a tui Bloom şi cercetările factoriale aplicate intelectului. Mode- 
lul său, cu 120 de combinaţii posibile, scoate în evidență tipuri de exerciţii 
necesare pentru dezvoltarea îndemânărilor, priceperilor, deprinderilor şi 
abilităților, de multe ori limitate nepermis în şcoală prin excesul acțiunii 
de cunoaştere şi memorizare (detalii la tema /nstruirea diferențiată); 

b) taxonomia Gagn€-Merril care include ansamblul comporta- 
mental (emoţional, psihomotor, mnemonic şi cognitiv complex) într-o 
vastă sinteză; 
| c) taxonomia Gerlach-Sullivan care s-a impus printr-o con- 
strucție ierarhizată pur pragmatică (identificarea, atribuirea unui nume, 
descrierea, construirea, ordonarea şi demonstrarea), însoțită de o serie 
de verbe-tip pentru fiecare NIVEL e zi 

d) taxonomia lui De Block, cu o structură direct inspirată din 
aceea a lui Guilford, dar cu rezultate mult îndepărtate de modelul 
tridimensional al intelectului. Deşi taxonomia se situează predominant 
în domeniul cognitiv, ea deschide calea integrării celor trei domenii 
(cognitiv, afectiv şi psihomotor); 

e) taxonomia lui D'Hainaut, tentativă de sinteză generală în 
materie de metodologie a definirii obiectivelor, instrument “ol 
aproape complet, dar greu de utilizat. 

Din ansamblul taxonomiilor elaborate până în prezent, cea care 
domină este tot aceea a lui B.S. Bloom, cu toate criticile la care a fost 
supusă de-a lungul timpului. Desigur, nici celelalte taxonomii nu 
trebuie neglijate, deoarece aduc clarificări suplimentare. 

Din ansamblul tipurilor de obiective, cele mai importante pentru 
demersul didactic, revendicate drept condiţie sine quc non panteu 
acest proces, sunt obiectivele operaționale. 

Definit în spirit behaviorist, un obiectiv operaţional reprezintă 
un comportament ce este aşteptat să se manifeste la un elev în urma 
instruirii. Cel mai puternic argument în favoarea comportamentelor 

"observabile este considerat faptul că, în lipsa lor, pare imposibil să se 

facă dovada că un obiectiv este atins. Deşi se recunoaşte că unele 
comportamente se sustrag observării directe şi măsurării, cum ar fi 
comportamentele complexe sau de rang superior (ex: spiritul critic, 
rezolvarea de probleme, luarea deciziilor etc.), aceasta nu limitează 
preocuparea şi obligația profesorului de a-şi orienta eforturile spre 
formulări cât mai precise. În activitatea didactică cotidiană, profesorii 
„definesc obiectivele operaţionale în funcţie de obiectivele-cadru şi 
cele de referință, formulate în programele şcolare. 

Dar când poate fi sigur profesorul-că obiectivul definit este un 
obiectiv operațional? Există cinci indicii pentru a face ca un obiectiv 
să devină operaţional (V; De Landsheere şi G. De Landsheere, 1979): 
58 - 


1. Cine va produce comportamentul dorit? Formularea obiecti- ă 


velor se va face în funcţie de cel care învaţă şi nu în funcție de cel care 


predă. În felul acesta se diminuează sau chiar.se elimină incertitudinea. 
intenţiei în favoarea scopului. Practic, formularea unui obiectiv începe 
întotdeauna astfel: „Elevul va fi capabil să...” 

„2. Ce comportament observabil va dovedi că obiectivul este 
atins? Obiectivul trebuie să fie specific, cu alte cuvinte comporta- 
mentul, acţiunea sau sarcina de lucru trebuie exprimată întotdeauna 
printr-un verb precis, univoc, în care produsul aşteptat să fie repre- 
zentat în aceeaşi formă atât de profesor cât şi de elevi. Verbele impre- 
cise, ambigui, abstracte, susceptibile de a provoca dezacorduri între 
profesori sau între profesori şi elevi, trebuie evitate: a înțelege, a şti, a 
gândi, a cunoaşte, a aprecia, a citi, a se familiariza etc. Sunt recoman- 
date doar verbele concrete care conduc la comportamente direct obser- 
vabile şi ale căror produse pot fi măsurabile şi evaluabile: a defini, a 
identifica, a clasifica, a construi, a enumera, a selecta, a distinge, a 
formula, a rezolva, a trage concluzii etc. să 

3. Care va fi produsul comportamentului aşteptat (performanța)? 
Rezultatul sau produsul aşteptat trebuie să fie descris sub forma unui 
comportament observabil, care să indice că elevul a atins obiectivul. 
Desigur, claritatea limitelor performanţei. variază considerabil, dar 
produsul comportamentului final rămâne prin tradiție în limitele fixate 
prin conţinutul predat. . 3 

4. În ce condiţii trebuie să aibă loc comportamentul? Condiţiile 
trebuie să precizeze fără echivoc împrejurările în care comportamentul 
aşteptat se va produce. Ne referim la cel puţin două condiții: 

a) condiţii de timp, concretizate în următoarele expresii: în timp 
de, având la dispoziţie x timp, în limitele etc.; | AP 

-b) condiţii materiale, concretizate în următoarele expresii: fiind 
dat, folosind, urmând, după, având acces la, cu ajutorul, începând cu, 
alegând un etc. | Me | LV +6 

5. Pe temeiul căror criterii ajungem la concluzia că rezultatul 
este satisfăcător? Se precizează criteriile de acceptabilitate a perfor- 
manței, adică nivelul de reuşită de la care se pleacă pentru a considera 
că obiectivul este atins: Sub criteriile minime, se apreciază că obiecti- 
vul nu este atins. De regulă, se disting două tipuri de criterii: .. 

a) criterii calitative, unde reuşita sau eşecul se exprimă prin 
aprecieri absolute, adică totul sau nimic, similar evaluării itemilor 
obiectivi (duali, de tip pereche, cu alegere multiplă); : 7 

„by criterii cantitative, unde exigenţele variază în funcţie de 
Situația de predare, de progresul elevilor sau/şi de complexitatea sar- 
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cinii. La modul general, standardul minim de performanță fixat pentru 
fiecare elev sau pentru ansamblul clasei precizează: 

= numărul minim de răspunsuri corecte pretinse; 

- numărul de situaţii ce trebuie aplicate; 

- procentul sau proporția de reuşite pretinse; 

- limita de timp. 

„Dacă profesorul defineşte normele da reuşită doar în Faojrlentil 
când examinează rezultatele predării, evaluarea este nevalidă. Nor- 
mele de reuşită trebuie specificate înaintea perioadei: de instruire, 
uneori chiar negociate. Mai mult, este posibil să existe un decalaj între 
capacităţile anterioare şi achiziţiile reale ale elevilor. În acest caz, o 
instruire diferențiată care ține seama de nivelul real al fiecărui elev şi 
nu de nivelul presupus al ansamblului clasei reprezintă o necesitate. 
Dar, de multe ori, profesorul tinde fie să reducă, fie să sporească 
exigenţele, în funcție de performanţa medie a clasei. 

Instruirea prin obiective, fundamentată pe comportamente obser- 
vabile rămâne un subiect extrem de controversat. Unele argumente 
scot în evidență avantajele decisive ale acestui tip de instruire: 

a) profesorul stăpâneşte propria acțiune, regândeşte demersul 

didactic, iar alegerile făcute pot viza o anumită eficacitate; 

'b) se clarifică demersul didactic, deoarece fixarea obiectivelor 
facilitează alegerea metodelor şi mijloacelor de predare şi învăţare; 

c) permite o evaluare coerentă, obiectivă, în funcţie de criteriile 
de învăţare.. 

De multe ori, instruirea prin obiective comportamentale. a stârnit 
critici, uneori justificate: 

a) introducerea unei rigidităţi şi a unui formalism în procesul de 
învățare, deoarece, axându-se pe comportamente obserMaRile, se încear- 
că să se prevadă totul; 

b) elevul este plasat într-un mediu plin de dosar a gări: 

c) profesorul, în special cel cu har didactic, resimte reducerea 
libertăţii de construcție şi exprimare. 

Instruirea prin obiective comportamentale rămâne o roni le 
die) deschisă. Dar, indiferent de poziţia teoretică adoptată, ea nu 
reprezintă decât un punct de plecare pentru. elaborarea unui demers 
didactic. Pentru a construi o secvenţă didactică şi a o realiza cu elevii, 
acțiunea presupune cunoaşterea modului în care învaţă elevii și apoi 
realizarea unor demersuri reale de învățare. 

Pentru clasele liceale, ancorate în conţinuturi şi sarcini tot mai 
complexe, s-a observat că instruirea prin obiective comportamentale 
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observabile oferă rezultate mai aţi spectaculoase decât î în învăță- 
mântul obligatoriu. | i 

Ținând seama de finalitățile liceului, de specificul celor două CI-. 
cluri curriculare circumscrise acestuia (ciclul de aprofundare ŞI ciclul 
de specializare), de exigenţele „profilului de formare” şi de noile 
dimensiuni pe care le-a cunoscut liceul ca urmare .a implementării 
reformei, s-a considerat că formularea obiectivelor în termeni de com- 
petenţe este mult mai avantajoasă. Instruirea fundamentată pe obiec- 
tive comportamentale atomizează în aşa măsură produsele obser- 
vabile, încât profesorul nu mai are viziunea întregului, după cum nu 
mai are nici sentimentul responsabilităţii în elaborarea acestui întreg. 
Chiar pentru un comportament manifest, produsele observabile sunt de 
multe ori reduse şi de mai mic interes. 

Deseori produsele considerate interesante, semnificative scapă 
observaţiei, vizibilului, iar cele pe care totuşi profesorul le poate sta- 
bili cu certitudine fac din observarea comportamentelor o adevărată 
monomanie (Genevieve Meyer, 2000). 

Instruirea prin obiective s-a primenit treptat în ultimele două 
decenii ale secolului al XX-lea, când perspectiva behavioristă a înce- 
put să piardă teren atât în Statele Unite, cât şi pe continentul european, 
simultan cu apariţia şi multiplicarea cercetărilor în domeniul ştiinţelor 
cognitive care a adus în plin plan problematica comportamentelor 
cognitive complexe, a competențelor și a inteligențelor multiple. | 

Centrărea învățământului pe competențele şi atitudinile la care 
elevii trebuie să ajungă a câştigat treptat o atenţie considerabilă, Toate 
programele şcolare organizate pe competențe au avantajul că preci- 
zează cu claritate la ce servesc conținuturile. În funcție de gradul de 
formare şi dezvoltare a competențelor şi atitudinilor relaționate cu 
anumite conținuturi ca vectori ai acestora, se apreciază astăzi calitatea 
procesului instructiv-educativ. Conform distincției dintre „produs” 
»proces”, cercetările au relevat că procesul de însuşire a cunoştinţelor 


rămâne invizibil, singurele urme vizibile sunt produsele acestor . . 


competențe. De aceea este absurd să se afirme că o competenţă este 
sau nu dobândită, eventual că ea este în curs de a fi dobândită de către 
elevi. Corect este să se afirme că, în funcție de o anumită competență 
înscrisă în programa şcolară şi intenționată de a fi formată la un 
moment dat în procesul de predare-învățare-evaluare, elevii au produs 
un anumit rezultat (Genevieve Meyer, 2000). Acest rezultat vizibil 
este supus măsurării şi aprecierii, reprezentând o aproximare, o 
traducere mai mult sau mai puţin fidelă a unei competenţe înscrise în 
Programa şcolară şi imaginată de către profesor. 
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Dar ce sunt competențele? Unii autori le identifică cu un gen de 
însuşire sau măiestrie care pune în joc una sau mai.multe capacități 
prin care se identifică cu precizie o-clasă de probleme pentru a o 
asocia cu o programă de aplicare determinată. Alţi autori accentuează 
asupra capacității elevului de a-şi îndeplini sarcinile, demonstrând nu 
numai ce ştie într-un domeniu determinat şi. legat de. un anume 
conținut, ci, mai ales, ce ştie să facă într-o situație dată sau la o clasă 
de situaţii (ex.: să rezolve, să exprime, să efectueze etc.). 

Una dintre cele mai răspândite definiţii, utilizată şi de Progra- 
mele noastre şcolare, se referă la ansambluri structurate de cunoştinţe, 
priceperi şi deprinderi dobândite prin învăţare, care permit strategii de 
identificare şi rezolvare în contexte diverse a unor probleme caracte- 
ristice unui anumit domeniu (Consiliul Naţional pentru Curriculum, 
2000 

Deci competențele presupun atât cunoştinţe, cât şi priceperi, de- 
prinderi, abilități şi capacităţi prin care se asigură realizarea cu succes 
a acțiunii în fiecare dintre momentele ei. | 

Din perspectiva ştiinţelor cognitive, competenţa este un mod de 
gândire şi o abilitate specifică expertului, specialistului. Mai precis, 
competența se referă la capacitatea expertului de a selecta la locul şi 
timpul potrivit, de a mobiliza şi de a pune în act resursele mentale 
adecvate- cunoştinţe corespunzătoare, priceperi, deprinderi, scheme de 
gândire şi scheme de acţiune exersate şi validate anterior, pentru a le - 
transfera la alte situaţii similare sau relevante. Desigur, elevului: din 
învățământul liceal nu i se pretinde să dobândească acele cunoştinţe de 
care dispune expertul, nici de a acumula informaţii extinse şi de mare 
profunzime specifice domeniului, ci doar, corespunzător vârstei şi ni- - 
velului de informații indicate în programele şcolare, de a manifesta 
abilități similare celor ale expertului, adică de a manifesta un compor- 
tament cognitiv cerut de specificitatea unui domeniu de studiu. În acest 
fel, pierderea întregului, prin acumularea unor insule de informaţii sau 
prin atomizarea unor comportamente observabile, este înlăturată. 

Sub aspectul gradului lor de complexitate, competențele sunt, de 
regulă, clasificate în generale şi specifice. 

IN Competenţele” generale sunt comportamente cognitive com- 
plexe, abilități şi strategii de rang superior care se formează pe durata 
învățământului liceal la un anumit obiect sau la o clasă de obiecte de 
studiu. Conform documentelor curriculare. specifice învățământului 
liceal românesc, Filosofia face parte din modulul disciplinelor SOCI0- 
umane. Aceasta înseamnă că multe dintre strategiile însuşite în anii 


anteriori de liceu pot fi transferate, adaptate şi amplificate la o mare 
varietate de sarcini specifice filosofiei, fără a-i afecta particularitatea, 
identitatea. Ne referim la o serie de competenţe general-valabile urmă- 
rite de a fi formate, dezvoltate. şi finalizate pe parcursul Dau: 
traseu, până la absolvire, cum ar fi: 

- capacitatea de î însuşire a universului conceptual şi tematic; 

- identificarea şi receptarea corectă a informaţiilor, datelor, fap- 
telor, fenomenelor, proceselor şi a relaţiilor dintre acestea; 

- realizarea cu: uşurinţă a conexiunilor. conceptuale şi a articu- 
lațiilor ideatice disciplinare, inter şi transdisciplinare; 

- capacitatea de a opera cu limbaje specializate; 

- abilitatea de a sesiza esenţialul; 

- capacitatea de a gândi coerent, adaptat situațiilor, de a comu- 
nica corect gramatical, fluent, expresiv, elaborat; . 

n capacitatea de a raţiona corect, de a ar piziâiical de a slâbora 
strategii şi sisteme de strategii pentru a rezolva probleme; 

- abilitatea de a transfera cunoştinţele, informațiile, Boats, 
tehnicile şi strategiile învăţate în contexte noi, relevante; 

- capacitatea de a se documenta, de a se orienta în studiu, de a 
realiza o lectură activă; 

- capacitatea de a analiza, sintetiza, defini, clasifica, rezuma, 
interpreta, corela, evalua etc.; 

- deprinderea de a lucra riguros, eficient, exploratoriu; 

- abilitatea de a dialoga, de a-şi exprima jur şi convingerile 
personale; 

- capacitatea de a lua decizii, de a negocia, de a desfăşura activi- 
tăți în echipă; 

- atitudine responsabilă, spirit critic, toleranță et. 

Za Competenţele specifice se definesc strict pe obiect de studiu Şi 
se aplică pe durata unui an şcolar, fiind etape necesare în dobândirea şi 
finalizarea competențelor generale. Pentru disciplina Filosofie, com- 
petenţele specifice vizează producerea următoarelor rezultate: 

„= capacitatea de a diferenţia un text filosofic de unul nefilosofic; . 

- determinarea universului conceptual, tematic şi, problematic 
specific fi losofiei; 

- identificarea şi definirea (Fat pa to 

- capacitatea de a discrimina între ideile esențiale, mai puţin 
esenţiale şi adiacente dintr-un text filosofic; 

- identificarea problemelor fi fi losofice şi a soluţiilor oferite de 
diverşi autori; 


si 


- recunoaşterea şi compararea stilurilor de filosofare, a operelor 
şi a curentelor filosofice, a diferitelor maniere de exprimare a ideilor, 

opiniilor şi a modului de argumentare; 

- capacitatea de a problematiza și de a argumenta un pei de 
vedere personal; 

- încadrarea corectă a pozițiilor diferiților filosofi î în curente de 
gândire studiate; 

- sesizarea interferenţelor filosofiei cu alte ago ale culturii; 

- formularea unor criterii valorice cu privire la problemele filo- 
sofice controversate; 

- surprinderea sensului atitudinal i diferitelor soluţii filosofice; 

- motivarea preferinței pentru o anumită operă filosofică, autor, 
concepție, curent filosofic, problemă sau temă filosofică; 

- capacitatea de a analiza şi a comenta un text filosofic, de a 
construi o disertaţie filosofică, un eseu filosofic sau de a realiza sin- 
teze tematice; . | 

„- capacitatea de a dezvolta cu mijloace proprii o temă îilosofică, 
„dea reconstrui idei filosofice în mod personal; 
„= abilitatea de a dialoga, de a participa la dezbateri! pe diferite 
teme filosofice; 


realizarea unor transferuri conceptuale î în epabet propriei expe- 
rienţe de viață: 

- dezvoltarea unui stil de gândire. critic, reflexiv, participativ, 
autonom, înțelegerea şi acceptarea pluralismului valoric, formarea 
unor atituduni şi comportamente democratice etc. 

„Aceste competenţe reprezintă practic şi standarde de perfor- 

manță care se aşteaptă a fi dobândite de elevi la disciplina Filosofie la 
sfârşitul clasei a XII-a (detalii la tema Standardele, de performanță şi 
examenele - cap. IV). 
La rândul lor, competențele specifice se concretizează într-o 
serie de derivate operaționale, urmărite să se realizeze/dezvolte în 
cadrul fiecărei unități de învăţare, al fiecărei lecții componente sau 
secvenţe didactice, conform tematicii şi textelor filosofice î înscrise în 
programa şcolară. 

Din perspectiva ştiinţelor cognitive, modul de generare a compe- - 
tențelor, precum şi clarificarea tipurilor de competență, în funcție de 
procesele mentale solicitate de comportamentul cognitiv specific unui 
domeniu de studiu au deschis calea nu numai unui alt mod de proiectare 


curriculară a programelor şcolare, ci şi fundamentării unei construcții 
taxonomice complementare. 
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„ Generarea acestei noi taxonomii are drept premisă diferenţierea 
şi structurarea pe şase nivele a operaţiilor mentale considerate. sufi- 
ciente pentru desfăşurarea optimă a procesului de învăţare. Opera- 
țiilor mentale le corespund categorii de competențe organizate în jurul 
unor verbe definitorii, respectiv, demersuri didactice adecvate acestora 
(Consiliul Naţional pentru Curriculum, 2000): 

1. Categoria de competenţă: Receptarea 

„- operaţie mentală: percepție; 

- demers didactic: situaţie problematică; 

"- concepte operaționale: identificarea termenilor, relaţiilor A pro- 
ceselor, datelor; observarea fenomenelor, proceselor, evenimentelor; 
percepţia relaţiilor, conexiunilor, nominalizarea termenilor, concepte- 
lor; culegerea datelor, faptelor din surse variate; sii ta, conceptelor, 
termenilor. 

2. Categoria de competență: Prelucrarea primară a datelor 

- operaţie mentală: interiorizare; 

- demers didactic: problematizare;' 

- concepte operaționale: compararea datelor; stabilirea relațiilor; 
clasificarea, reprezentarea şi discriminarea datelor; investigarea, des- 
coperirea, explorarea şi experimentarea datelor, relațiilor; concluzia 
unor aspecte parţiale. 

sia Categoria de competență: Algoritmizarea 

- operaţie mentală: construire de structuri mentale (model cognitiv); 

- demers didactic: prelucrarea secvenţială a unor informaţii; 

- concepte operaţionale: reducerea la o schemă sau model; anti- 
ciparea unor rezultate; identificarea unor învarianți; rezolvarea de pro- 
bleme prin modelare şi algoritmizare. | 

4. Categoria de competență: Comunicarea (exprimarea) 

- operație mentală: transpunere în limbaj; 

- demers didactic: elaborarea unor discursuri coerente în cuvinte 
proprii; 

- concepte operaționale: descrierea unor stări, sisteme, procese, 
fenomene; generarea ideilor, conceptelor, soluțiilor; ațguiliehiaraa 
unor enunţuri; susținerea unui punct de vedere. 

sa Categoria de competență: Prelucrarea secundară a PA 

- operație mentală: acomodare internă (model de acţiune); 

.- demers didactic: modelare (strategie acțională, praxiologică); 

- concepte operaţionale: compararea. unor rezultate, concluzii, 
date finale; evaluarea unor rezultate, interpretarea rezultatelor; rapor- 
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tarea critică la un context; elaborarea de strategii şi relaționarea între 
diferite tipuri de strategii. | 

„6. Categoria de competenţă: Transferul 

- operație mentală: acomodare externă (adaptare); | 

- demers didactic: rezolvarea unor situații-problemă şi construi- 
rea unui stil personal; - GE. re jaga atei 

- concepte operaţionale: aplicarea; generalizarea şi particulariza- 
rea; integrarea; verificarea; optimizarea; transpunerea; negocierea; 
realizarea conexiunilor; adecvarea la contexte relevante. 


Transferul 


Prelucrarea secundară 
a rezultatelor 


| Zeu al 
„ Algoritmizarea 
Prelucrarea primară a datelor | 
Receptarea 


Competenţele generale ce se urmăresc a fi formate la elevi pe 
parcursul treptei liceale de şcolaritate, precum şi competențele 
specifice fiecărui an de studiu se stabilesc, conform acestei taxonomii, 
de la modelul de generare a categoriilor şi gruparea conceptelor opera- 
ționale în funcţie de operaţiile mentale dominante avute în vedere. 

Proiectarea şi centrarea pe competenţe a programelor şcolare şi a 
demersurilor didactice aduc în prim plan o serie de avantaje discipli- 
nelor studiate în ciclurile curriculare de aprofundare şi specializare: 

a) permit adaptarea instruirii la nevoile concrete ale societății 
româneşti şi ale aşteptărilor comunității în care funcţionează instituţia 
şcolară. Este vorba de întrepătrunderea dintre cultura generală, 
eliberată de balastul universalist şi cultura focalizată pe achiziţii finale 
şi dimensiuni acționale; altfel spus, pe interesele şi aptitudinile ele- 
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vului se grevează competențele funcționale de bază, necesare. fie 
continuării studiilor, fie încadrării pe piața muncii; | 

b) permeabilizează barierele rigide ale predării-învăţării strict 
disciplinare, permițând transferul cunoştinţelor, deprinderilor, abilită- 
ților etc. de la:o disciplină la alta, prin identificarea, formarea şi dez- 
voltarea unor „competenţe transversale”, a unor valori Şi practici. so- 
ciale dezirabile care pot asigura absolvenţilor de liceu şansa succesului; 

c) flexibilizează procesul de predare, prin creşterea libertăţii 
profesorului de a utiliza un larg evantai de resurse şi strategii didactice 
pentru ceea ce trebuie format la elevi, prin creşterea rolului său de 
organizator şi mediator al unor experienţe de învățare relevante; 

d) motivează procesul de învăţare pentru achiziții fi nale şi 
programatice, prin raportarea permanentă la practicile sociale şi la 
contextele concrete de exersare a competențelor dobândite, liberali- 
zează manifestarea şi valorificarea. diferitelor stiluri de învăţare şi ale 
diferitelor combinaţii specifice intelectului multiplu; 

e) performează evaluarea prin asigurarea aplicării principiului 
egalității de cerințe, priri' stabilirea unor seturi de criterii sau/şi indi- 
catori aplicate unor situaţii relevante care conduc la clasamente reale; 

f) responsabilizează instituția şcolară față. de societatea civilă şi 
comunitatea locală, prin transformarea ei în furnizor de „Servicii 
educaționale” în care elevul să fie permanent şi direct implicat în 
construirea propriului traseu de învățare. 

In acest fel întreaga «problematică a instruirii centrată pe elevi, 
subordonată dezideratelor formative, reorientează, valorizează şi efi- 
cientizează finalitățile educaţionale, determină proiectarea şi configu- 
rarea tipului de personalitate înzestrat cu numeroase achiziții, dispozi- 
ți ŞI trăsături de succes, răspunzând aşteptărilor şi cerințelor societății 
românești, precum Şi exigențelor lumii contemporane. 


INSTRUIREA DIFERENȚIATĂ ] 


Un învăţământ pe măsura elevilor, cu strategii didactice: bazate 
pe o reală cunoaştere şi valorificare a potențialului fiecăruia, readuce 
în câmpul reflecţiei mereu controversata problemă a instruirii diferen- 
țiate. Nu întâmplător, în plan pedagogic, sesizarea şi teoretizarea 
diferitelor tipuri de disfuncționalități şcolare au determinat configurarea 
de-a lungul timpului a nenumărate scenarii privind adaptarea activi- 
tății de instruire la particularitățile elevilor, experimentarea unor noi 
stiluri didactice pentru încurajarea rezultatelor învățării şi ale valorii 
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formării, detectarea şi testarea unor soluţii pentru estomparea alarman- 
tei fracturi între elevul bun şi cel slab... a TR irie: 
„Necesitatea instruirii diferențiate nu înseamnă renunțarea la un 
program unitar de instruire, cu aceleaşi scopuri, finalităţi, obiective şi 
conţinuturi, ci crearea situațiilor favorabile fiecărui elev pentru desco- 
perirea intereselor, aptitudinilor şi posibilităților de formare proprii. 
Diferenţierea impune reconsiderarea actului didactic, transformă 
profesorul din sursa unică de informaţii şi principal transmițător de 
cunoştinţe într-un veritabil consilier curricular, organizator şi mediator 
al variatelor experiențe de învăţare. În eve o fata 47 
Plecând de la premisa că nu există elev bun şi elev slab, întrucât 
fiecare educabil este un unicat, cu interese, aptitudini şi disponibilități 
în curs de valorificare, instruirea diferențiată acceptă existența diver- 
sității indivizilor, permite identificarea specificităţii capacităților cog- 
nitive, urmăreşte formarea nevoii de. autoinstruire şi. de învățare 
continuă, asigură adaptarea la situaţii noi, încurajează varietatea:'stilu- 
_rilor de învăţare, creează oportunităţi de învățare în şcoală şi în afara 
şcolii, adecvează periodic sistemul de. evaluare la abilitățile, încli- 
națiile şi slăbiciunile elevilor. E. zh : 

- Coroborarea 'unor argumente din ''diverse zone ale cercetării — 
psihologie, ştiinţele cogniţiei (studiul minții), neurologie (studiul cre- 
ierului), psihometrie, 'psihocibernetică, psihobiologie, antropologie, 
inteligență artificială (L.A.) ş.a.- conduce astăzi la ideea diferențierii 
accentuate a indivizilor, la' fundamentarea teoretică a unicității 
fiecăruia. - ai fu, ți ui | 

În acest sens, cercetările şi comentariile asupra diferitelor defi- 
niții şi teorii ale inteligenţei ar putea deveni puncte de sprijin pentru 
fundamentarea principiilor, paradigmei şi modalităților de organizare 
şi desfăşurare a instruirii diferenţiate. Adevăratele controverse cu 
privire la diferenţierea definiţiilor inteligenţei în biologice, psihologice 
şi operaţionale, ori în funcţie de concentrarea pe capacitatea de învă- 
are, de a gândi abstract sau de adaptare la mediu, considerarea inteli- 
genței ca entitate, proprietate a comportamentului ori activitate cu 
scop, respectiv interpretarea inteligenţei fie ca înnăscută, fie deter- 
minată de contextul cultural în care este aplicată sunt tot atâtea sen- 
suri,. clasificări şi interpretări care fac destul de, dificilă o selecție 
validă pentru țelul propus. Considerăm totuşi că abordările teoretice 
care. încearcă să, clarifice natura. inteligenţei, de la cele bazate pe 
analiza factorială, până la cele care descriu structura. inteligenței, 
sugerează finalitatea demersului. Dacă teoriile operaționale au consi- 
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derat inteligența drept capacitate generală de a gândi raţional, de a 
acționa şi de a avea relaţii eficiente cu mediul, teoriile analitice facto- 
riale au deschis calea fundamentării structurii: aptitudinale a inteli- 
genţei (Ann Birch şi Sheila Hayward, 1999). 

Iniţiatorul. unei abordări analitice bifactoriale, obiitia în urma 
testelor pentru aptitudini mintale aplicate pe un lot de subiecți de 
vârstă şcolară, este englezul Charles Spearman. În viziunea sa, struc- 
tura inteligenței conţine doi factori: 

1. inteligenţa generală „g”; L. = | 

2. aptitudini specifice diferitelor raniti „s " (inteligenţa specifică). 

“Inteligența unei persoane este determinată, în principal, de factorul 
„8 care este înnăscut şi invariabil. După Spearman, gradul de saturare cu 
factorul „g” măsoară gradul de inteligență a unei persoane. Dar el nu 
poate fi total răspunzător pentru toate diferenţele dintre indivizi. Faptul că 
o anumită persoană excelează într-un anumit domeniu se. datorează 
factorului „s” (inteligenţa specifică) care se formează prin exercițiu. 

Modelul inteligenței elaborat de Spearman a fost considerat mult 
prea. simplist de către conaţionalii lui, Cyril Burt şi Philip Vernon, în 
deceniile patru şi cinci ale secolului al XX-lea. Testele aplicate pe un 
lot asemănător celui utilizat de Spearman au condus la elaborarea 
teoriei ierarhice prin intercalarea între aptitudinea generală „g” şi 
aptitudinile speciale „s” a unei serii de factori de grup: . 

1. aptitudini verbale-educaţionale (creative, verbale, numerice); 

2. aptitudini spaţiale, mecanice, practice Cititi ice şi fa BaicR): 

3. aptitudini matematice. | 

Factorii de grup funcţionează relaţionat şi sunt interpretaţi ca o 
funcţie a educaţiei. 

Americanul L.L. Thurstone elaborează însă o concepție contrară, 
negând nu numai existența . unui factor general „g”, dar şi mai 
„ flexibilul model ierarhic. Teoria sa multifactorială, claborată î însă în 
alte condiţii prin investigarea unor loturi de adulți şi tineri, propune 
şapte aptitudini mintale primare, considerate drept bază a funcţionării 
intelectuale umane cu valoare echivalentă şi nerelaționate: 

1. aptitudinea verbală; 

. viteza de percepţie; 
„raționamentul numeric; 
. memoria; 

. fluenţa verbală; i 

. aptitudinea spațială; 
„raţionamentul inductiv. 
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Comentariile şi criticile ulterioare aduse celor trei teorii analitice 
factoriale au scos în evidenţă că modelul lui Thurstone este mai realist 
şi mai puţin rigid, deşi nu întru totul acceptabil. 

Un model astăzi bine cunoscut în sfera taxonomiilor, 'rezultat a 
peste 20 de ani de cercetări factoriale asupra. intelectului, este cel al 
americanului J. P. Guilford (1967). Modelul său este tridimensional 
(apud V. De Landsheere şi G. De Landsheere, 1979): 

1. Operații - activități sau procese intelectuale principale care 
discriminează materia primă informațională: 

a) capacitatea de cunoaștere (conştiinţă, percepere, descoperire 
sau redescoperire, recunoaştere, înțelegerea informațiilor sub diverse 
forme); | 

b) memoria (stocarea, înmagazinarea informațiilor); 

c) producția convergentă (generare de informaţii unice, convenții 
acceptate care se regăsesc sub formă de uzanță, cutumă, regulă etc.); 

-d) producția divergentă (generarea de informaţii variate pornind 
de la acelaşi dat care conduc la originalitate şi creativitate); | 

e) evaluarea sau judecata (luarea unor decizii sau formularea 
unor judecăţi privitoare la exactitate, adecvare, dezirabilitate conform 
unor criterii, idealuri sau obiective). 

2. Conținuturile — informaţii dominante pentru particularizarea 
tipurilor de inteligență: 

d -)) figurativă (informaţie minim , organizată sau structurată, redată 
prin imagini, caracteristică inteligenţei practice); 

b) simbolică (informaţie sub formă de semne, exprimate prin 
litere, numere şi note muzicale, particularizează inteligența teoretică); 

c) semantică (informaţie sub formă de semnificații ale cuvinte- 
lor, specifică inteligenței verbale), | 

d) comportamentală (informaţie nonverbală ce intervine în per- 
ceperea atitudinilor, nevoilor, dorințelor, intențiilor şi gândurilor altora 
sau ale individului î însuşi, adecvată inteligenţei sociale). 

3. Produsele — rezultate ale prelucrării informaţiilor: 

a) unități (informaţii izolate); 

b) clase (informaţii grupate pe baza unor proprietăţi comune); 

c) relaţii (conexiuni între clase); 

d) sisteme (grupări sau structurări de clase aflate în interrelaţie 
sau interacțiune); 

e) transformări (schimbări aduse informaţiilor sau utilizării lor); 

£) implicații (extrapolare de informații care conduc la antece- 
dente, consecinţe şi previziune). 
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Inteligența se compune din 120 de factori, rezultat obținut din 
combinarea fiecărui component al celor trei dimensiuni cu. toate 
celelalte. După Guilford, fiecare factor reprezintă un produs, rezultat 
din interacțiunea unei operaţii asupra unui conţinut. Deşi însuşi 
Guilford recunoaşte imposibilitatea de a şfi în ce măsură un factor 
intelectual este determinat de ereditate sau învăţare, la care se adaugă 
şi alte inconveniente sau slăbiciuni relevate de numeroşi comentatori, 
implicaţiile.educative ale modelului său sunt mult mai generoase prin 
varietatea tipurilor de exerciții- necesare dezvoltării abilităţilor intelec- 
tuale generale şi ale celor specifice. Li i 

„Teoriile analitice factoriale au încercat: să identifice și să argu- 
menteze, prin diferite tehnici, structura aptitudinală a inteligenţei, 
inclusiv să fundamenteze subiecte controversate, precum măsurabili- 
tatea inteligenței şi posibilitatea descrierii aptitudinilor intelectuale ale 
unei persoane. dea A 

O serie. de teorii mai recente tind să 'evidenţieze modul de 
funcționare a acestor aptitudini şi înțelegerea inteligenţei în termenii 
unei interacțiuni complexe între sistemul cognitiv şi alte sisteme. Sunt 
relevante în acest sens teoria: lui R. Sternberg (1985,1988) şi, în 
special, aceea a lui Howard Gardner (1983). 

„Urmărind să evidenţieze diferenţele individuale într-un compor- 
tament inteligent, considerat în cadrul sau în afara unei situații de 
testare, R. Sternberg lansează teoria triarhică a inteligenţei, conform 
căreia inteligența umană include trei aptitudini de bază: | 

1) Inteligența componențţială/analitică facilitează performanţe de 
tip academic. Funcționarea acestei aptitudini implică interacţiunea 
unor procese intelectuale complexe: capacitatea de a raţiona (verbal 
sau în scris), identificarea naturii problemei, dezvoltarea strategiilor de 
rezolvare, evaluarea corectitudinii soluţiei, diferenţierea informaţiilor 
relevante de cele irelevante, reactualizarea la timp a informaţiilor 
stocate în memorie, transferul informaţiilor dintr-o situaţie în alta sau 
al celor implicate în generalizări ş.a... A 

2) Inteligența experienţială/creativă facilitează performanţe de 
tip artistic, tehnico-ştiinţific, meşteşugăresc etc. Esenţa funcţionării 
acestei inteligențe constă în aceea că validitatea prelucrării noilor 
informaţii de care dispune persoana este în funcţie de nivelul său de 
experiență, de aptitudinea de a prelucra automat informaţiile. Altfel 
Spus, sarcini sau situații automatizate sau pe cale de a deveni operații. 
automatizate oferă posibilitatea mobilizării resurselor în aria noutății, 
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iar capacitatea de a opera efectiv cu noutatea mobilizează major 
resursels în aria automatizării. - Re 0 1 ASA PNR 
3) Inteligența contextuală/practică facilitează abilităţi în situații 
cotidiene sau precis orientate: comercianţi, negustori, finanţişti, bro- 
Keri, dealeri, inventatori, inovatori, oameni de ştiinţă ş.a. Funcționarea 
acestei aptitudini presupune adaptarea sau utilizarea comportamen- 
tului individului la mediu sau la o anumită cultură, modelarea 
mediului la propriul stil de operare al individului (trăsătură inteligentă . 
cheie pentru creatorii de paradigme teoretice sau practice)'şi selectarea 


mediului în favoarea altuia (ex: schimbarea profesiei). 
Autorul teoriei inteligențelor multiple este Howard Gardner, 
profesor de psihologie la Universitatea Harvard şi de neurologie la 
Facultatea de Medicină din Massachusetts, S.U.A. La baza teoriei sale 
stau atât rezultatele obţinute prin testări, cât şi cercetările din domeniul 
neuropsihologiei. În viziunea lui Gardner inteligenţa este un mod de 
„rezolvare a problemelor şi de dezvoltare a unor produse acceptate sau 
considerate ca valori de cel puţin o cultură.Ca promisiune de potenţial 
biopsihologic, inteligenţa este considerată o calitate prezentă la toate 
fiinţele umane care contribuie la acte de creaţie. Valorizarea inteli- 
genţei este în funcție de domeniul în care se manifestă (ex. o disciplină 
sau un meşteşug practicat în societate), de oportunitățile şi posibilită- 
țile de dezvoltare. Lipsa exerciţiului şi manifestării conduce la un 
regres sau chiar la o atrofiere a potenţialului intelectual al individului. 
Tipurile de inteligență, pe care le vom prezenta ulterior, sunt 
considerate de Gardner independente unul față de altul. Ele funcţio- 
ncază ca sisteme modulare, fără a fi controlate sau: dirijate de un 
nucleu coordonator. Aceasta înseamnă că aptitudinile evaluate la o 
anumită persoană în cadrul unui anumit tip de inteligență nu se 
corelează cu cele evaluate în cadrul altui tip de inteligență. Totuşi, 
tipurile de inteligență în viziunea lui Gardner interacționează în situaţii 
de necesitate sau oportunitate, deşi sunt separate şi independente. În 
plus, Gardner consideră că fiecare tip de inteligență se exprimă printr- 
un sistem propriu de simboluri (cuvinte, simboluri, imagini, numere 
etc.) şi are 0 localizare precisă în creier. “Drept argument psiho- 
neurologic este avansat fenomenul indivizilor retardați sever, care 
posedă o aptitudine deosebită în alt câmp de manifestare. — 
„Revenind la tipologia creată de Gardner, precizăm că el a distins 
inițial şapte tipuri de inteligență (1983), l-a teoretizat ulterior pe al 
optulea — inteligența naturalistă (la începutul anilor '90 ai sec. XX) şi 
a ridicat problema celui de-al nouălea — inteligența existenţială (spre 
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sfârşitul aceleaşi periada) dar fără o o/Afiacegptare a A gEior 
ştiinţifice. Ţ | | 

1) Inteligența verbală/lingvistică: 

Se referă la aptitudini. legate de limbaj, la înțelesul şi at 
cuvintelor, la sonoritatea şi ritmurile. limbii, la cititul, scrisul şi 
vorbirea în limba-maternă şi în limbile străine. Persoanele care posedă 
acest tip dominant de inteligență gândesc cu predilecție în cuvinte, 
folosesc cu uşurinţă limba pentru a exprima şi a înțelege realități 
complexe, învaţă repede limbi străine, povestesc, discută, dezbat şi 
citesc cu plăcere, folosesc cu talent diferite forme stilistice şi îşi aleg 
cariera pe baza capacităţilor lingvistice — scriitor, lingvist, traducător, 
jurnalist, orator etc. 

2) Inteligența logică/matematică 

Se referă la aptitudini numerice, calcule, structuri, arata şi 
concepte abstracte, la analiza cauzelor şi efectelor, la operații şi 
raționamente logice complexe, la capacități critice şi creative de 
rezolvare a problemelor şi de evaluare a-propoziţiilor. Persoanele cu 
astfel de dominante realizează cu uşurinţă conexiuni, gândesc critic şi 
metodic, îşi organizează minuţios munca şi se orientează spre cariera 
de matematician, fizician, chimist, cercetător, contabil, finanţist etc. 

3) Inteligența vizuală/spaţială 
| Reprezintă capacitatea de a înțelege, crea, orienta şi „observa 
relațiile în spaţiu, de a desena, construi, modela, proiecta şi colora, de 
a realiza detalieri vizuale, de a gândi în trei dimensiuni, de a transfor- 
ma percepțiile şi de a recrea aspecte ale experienţei vizuale cu ajutorul 
imaginaţiei. Posesorii acestor dominante lucrează, imaginează, obser- 
vă şi vizualizează obiectele şi spaţiul orientându-se spre activităţi de 
arhitect, artist plastic, pictor, sculptor, grafician, fotograf, şahist, 
conducător auto, inginer constructor, monumentalist, restaurator, pro- 
iectant, modelator, ceramist, designer etc. 

4) Inteligența muzicală/ritmică 

Este capacitatea de a cânta, de a reacționa sensibil la sunete, de a 
reproduce sunetele şi vocile, de a aprecia, crea şi evalua muzica şi 
ritmul. Persoanele cu această inteligență gândesc în sunet, ritmuri, 
melodii şi rime, sunt sensibile la tonalitatea, intensitatea, înălțimea şi 
timbrul sunetului, creează şi reproduc muzica folosind vocea sau un 
instrument oarecare, stabilesc legături puternice între muzică, ritmuri 
Şi emoții. Ele se implică în activități precum cele de compozitor, 
instrumentist, interpret vocal, poet etc. 
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5) Inteligența corporală/kinestezică | 

Dominanta acestei inteligenţe o constituie mişcarea, atingerea, 
mânuirea obiectelor sau coordonarea propriului corp, simţul trupului şi 
jocul de rol. Inteligența care implică gândirea, ideile şi sentimentele în 
activități nemijlocite, practice caracterizează. cu precădere pe dansa- 
tori, sportivi, actori, sculptori, alpinişti, persoanele care desfăşoară 
cercetări de teren sau excursii de studiu. 

6) Inteligența interpersonală 

Se caracterizează prin capacitatea de a-i injlege pe ceilalți, de a 
relaționa, colabora, negocia, media, comunica verbal, non-verbal şi 
empatic, de a recunoaşte diferențele dintre oameni, de a evalua modul 
de gândire şi de a fi sensibili la motivele, intenţiile şi stările lor. 
Persoanele cu această dominantă au vocație de psihologi, asistenţi 
sociali, pedagogi, lideri politici, lideri religioşi, consilieri, vânză- 
tori etc. 

7) Inteligența intrapersonală La 

 Autoreflexia, abilitatea de a se monitoriza în relaţiile cu ceilalţi 
introspecţia, autoevaluarea, înțelegerea de sine, planificarea obiecti- 
velor şi propriilor interese reprezintă dominanta acestui tip de. inteli- 
gență. Caracterizează persoanele cu vocaţie de fala sale psihotera- 
peut, călugăr etc. 

8) Inteligența naturalistă 

 Dominanta acestui tip de inteligenţă este: înţelegerea şi atracția 
spre fenomene legate de viaţă şi forțele naturii, organizarea în anumite 
tipare (clasificări, categorisiri, comparări) a detaliilor, relaţiilor, obser- 
vaţiilor. Persoanele cu această dominantă au vocaţie de biologi, “medici, 
ecologişti, agronomi, oceanografi, geografi, E Bah astronomi etc. 

9) Inteligența existențială 

Acest tip de inteligenţă se manifestă pregnant holistic în Fo ist 
cognitive şi atitudinale tensionate, problematice, sondează şi corelează 
prin mari interogații, îndoieli şi reflecţii esotericul şi exotericul, trans- 
cendentul şi lumea omului. Este o modalitate de raportare a indivi- 
dului la lume care îi caracterizează, în principal, pe teologi şi filosofi. 

Primele trei tipuri de “inteligență enumerate de Gardner sunt 
similare cu cele evaluate de testele convenționale, standardizate de 
inteligență. Explorarea şi a celorlalte aptitudini, ca părți ale inteli- 
genței, constituie o abordare inovatoare în cercetările actuale asupra 
inteligenței. Deşi nu toate tipurile de inteligență enumerate pot fi 
măsurate. prin teste standardizate în sensul dat de teoriile factoriale, 
Gardner consideră că ele la fi evaluate în cadrul activităţilor şcolare 
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sub forma iozpivăfii de probleme şi realizarea unor produse Î în con- 
texte de viață similare sau simulate. 

În concluzie, conştientizarea diversităţii, autonomiei şi. combina- 
ției unice a inteligenţelor care caracterizează fiecare persoană, dezvol- 
tarea inteligențelor la un nivel rezonabil de performanță, în funcţie de 
încurajare, sprijin şi instruire adecvată, interacţiunea inteligențelor în 
situații de învățare. favorizante şi recunoaşterea diversităţii în cadrul 
aceluiaşi tip de inteligență, pot reprezenta repere pentru proiectări 
curriculare şi reconfigurări didactice moderne cu scopul fundamentării 
unei diferențieri reale a instruirii fiecărui elev. Diferenţierea modu- 
rilor, stilurilor şi atitudinilor de învăţare, nevoia de tratament indivi- 
dualizat pe tot parcursul procesului de instruire şi formare, dezvoltarea 
disponibilităţilor în funcţie de dominantele de inteligență sunt neîndo- 
ielnice tendinţe şi acțiuni care pot remedia nedoritele disfuncționalități 
şcolare şi disconfortul intelectual contraproductiv şi inhibant creat prin 
marginalizarea şi descurajarea presupuşilor elevi slabi. | 

Dar situaţiile de învăţare care conduc la succesul deplin al activității 
sunt saturate nu numai de latura cognitivă, de dominanta achiziţiilor. di- 
verselor cunoştinţe. Diferenţierea cunoştinţelor nu implică doar atenția 
acordată inteligenţelor dominante ale fiecărui elev, prin apelul la canalele 
informaționale specifice. Latura afectivă, uneori eşuată în uitare, alteori 
discreditată nemeritat, intervine decisiv în relaţia profesor-elev şi elev- 
elev, întrucât amplifică sau dezactivează procesul de învăţare. Implicarea 
componentei afective determină de multe ori hotărâtor participarea activă, 
voluntară, cointeresată a elevului la propria sa instruire, motivează şi mo- 
bilizează variatele modalități de dezvoltare a inteligenţelor lui dominante.” 

- Dimensiunea diferențieri. şi individualizării parcursurilor de 
formare a reprezentat unul dintre aspectele fundamentale ale refor- 
mei învățământului românesc chiar din faza de concepție, fiind 
ulterior implementată începând cu primele momente ale oficializării 
noului curriculum național. ă 

În acest sens, un prim argument sunt Sl ite: cadru de învăță- 
mânt. Realizate ca planuri generative, descentralizate curricular, pla- 
nurile de învățământ permit scheme orare proprii pentru fiecare clasă, 
„an de studiu şi tip de şcoală. Stabilirea disciplinelor şcolare şi organi- 
zarea acestora pe cele şapte arii curriculare poartă pecetea diferenţierii 
dominantelor de inteligență. Raporturile procentuale între . ariile 
curriculare şi disciplinele de studiu, 'atât pe orizontală, cât şi pe 
verticala  şcolarității, determină un proces echilibrat şi diferențiat. 
Diferențierea orelor pentru trunchi comun şi curriculum- ul la decizia 
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şcolii indică numărul minim. şi maxim de ore pe disciplină, arie 
curriculară şi pe săptămână pentru fiecare clasă sau an de :studiu, 
contribuind la aplicarea unui program şcolar diferențiat, rezonabil şi 
stimulativ pentru fiecare elev. 

La rândul lor, programele şcolare ideali un alt argument con- 
vingător. Ele diferenţiază conținutul, asigurând oferta de trunchi comun 
(curriculum nucleu) pentru toți elevii, dar şi disponibilitâtea parcurgerii 
la cerere a curriculum-ului extins (notat cu asterisc). Însuşi trunchiul 
comun poate fi aprofundat, conform opțiunii elevului, într-un număr 
mai mare de ore. În plus, oferta disciplinelor. opționale lasă libertate 
deplină intereselor, motivaţiei, disponibilităţii şi mobilizării maxime în 
scopul instruirii şi învățării diferenţiate. În acest fel premisele şi cadrul 
general al diferenţierii au devenit astăzi un fapt comun. 

"Însă cunoaşterea şi aplicarea tehnicilor de diferenţiere la nitetăi 
fiecărui colectiv de elevi a rămas, în cele mai multe cazuri, încă un 
deziderat. Un prim pas care ne poate apropia de noua filosofie a 
diferenţierii vizează conştientizarea de către profesor a variatelor 
tipuri de colectivităţi şcolare, bază pentru proiectarea, organizarea şi 
desfăşurarea curriculară a lecţiilor. In acest sens, câteva clasificări se 
impun a fi configurate, fără a epuiza şi alte variante posibile: 

l. „După nivelul capacităților cosmic, clasele + de elevi pot fi fi 
grupate î in: 
| a) clase omogene bune, medii şi slabe; aa rari 

b) clase eterogene: bifocalizate (elevi buni — CIEVI slabi), 
predominant mediocre și predominant slabe. 

2. După tipul relaţiilor interpersonale putem diferenția între: 

a) clase de elevi care cooperează cu uşurinţă; 

b) clase de elevi care cooperează sporadic; 

„c) clase de elevi care cooperează cu dificultate. 
3.După spiritul concurenţial al elevilor se disting; 

a) colective de elevi pregnant concurențiale; 

b) colective de elevi pregnant apatice.. 

alt, După gradul de comunicare între PIRfeSoj ŞI elevi, elev- elev, 
distingem:  . 

a) clase predominant comunicative; 

b) clase sporadic comunicativ; - 

c) clase predominant noncomunicative. 


„ Clasele cu profil vocaţional nu fac excepție de la aceste diferen- 
țieri şi grupări. 
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Este firesc ca simultan cu sarcinile obligatorii ce privesc obiecti- 
vele, conținuturile şi. finalitățile fiecărei lecții, modul de organizare a 
activităţii de instruire, respectiv metodologia didactică aplicată, să se 
adapteze punctual diversităţii colectivităților şcolare: 

1. Instruirea la nivelul întregii clase, prin transmiterea unidirec- 
ționată, frontală a informaţiei. Profesorul utilizează în această situație 
metoda magistrală de predare, decide obiectivele, conținuturile, meto- 
dele, mijloacele, evaluarea şi criteriile de succes, fără a neglija trata- 
mentul individualizat al activității didactice. 

2. Instruirea pe grupe omogene sau pe echipe eterogene consti- 
tuite după diverse criterii, respectiv după preferința elevilor. În aceste 
cazuri profesorul nu mai conduce autoritar activitatea, ci devine orga- 
nizator şi mediator al instruirii, urmărind îmbinarea rațională a activi- 
tăţilor de grup cu cele individuale, a Ia dă dirijate, obligatorii cu 
cele alese de elevi. 

3. Instruirea prin sarcini individuale independente, controlate 
permite accentuarea diversificării de igo şi mijloacelor didactice 
pe următoarele căi posibile (Harold Mitzel): . 

a) parcurgerea conținuturilor într-un ritm propriu, potrivit struc- 
turii psihice a elevului; 

b) posibilitatea de a lucra în momente de maximă S3pait blătates 
convenabile fiecărui elev; 

c). abordarea unor teme, subiecte, probleme sau activități în 
funcție de cunoştinţele acumulate anterior; 

d) introducerea unor unităţi de învăţare diferenţiate pentru elevii cu 
cunoştinţe reduse, respectiv pentru cei cu deprinderi bine consolidate; 

e) negocierea mijloacelor de instruire astfel încât elevul să alea- 
gă în funcţie de propria sa capacitate, interes şi disponibilitate, deter- 
minându-l implicit la responsabilizarea propriului traseu de formare. 

În ultimă instanță, instruirea diferențiată este un răspuns al 
profesorului la nevoile şi posibilitățile educabilului. Diversitatea 
argumentelor şi interpretarea corectă a tabloului sinoptic al nivelului 
rezultatelor şcolare conduc spre ideea că orice curent de opinie contrar 
instruirii diferenţiate navighează spre incalculabile contraperformanțe 
ŞI eşuări lamentabile. 

Dacă demersurile didactice sunt centrate pe'elev, atunci proiec- 
tarea, organizarea şi desfăşurarea curriculară a fiecărei lecții trebuie să 
se orienteze după o serie de principii ale diferenţierii: 

1. recunoaşterea şi studierea diferențelor specifi ce dintre elevi, 
fără a neglija nevoile educaţionale fundamentale; 
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2. adaptarea demersurilor didactice la formele multiple şi domi- 
nante de inteligență, inclusiv la nivelul de pregătire inițial al fiecărui 
elev; | i Ă ; 

3. utilizarea unor strategii didactice şi tipuri de raporturi interper- 
sonale care să determine participarea activă, voluntară şi cointeresată a 
elevului la propria sa instruire, la dezvoltarea inteligențelor lui dominante; 

4. focalizarea predării pe înțelegerea şi valorizarea conceptelor, 
principiilor şi problemelor esenţiale; atenua 

5. negocierea între profesor şi elev a activității de planificare şi 
stabilire a obiectivelor, colaborarea în vederea monitorizării progre- 
sului şcolar pentru întreaga clasă şi individual, precum şi fixarea 
nivelurilor minime de succes şi Eşec: ui ai 

6. flexibilizarea conţinuturilor ce urmează a fi învăţate, în 
funcție de capacitățile iniţiale ale elevilor, diversificarea activităților 
proiectate în acord cu deprinderile anterior formate şi interesele elevi- 
lor, precum şi diferențierea tehnicilor de evaluare pentru a demonstra 
şi individualiza rezultatul învăţării; mrati 

7. folosirea frecventă a sarcinilor de lucru cu mai multe opțiuni 
şi perspective, fără a neglija sarcinile algoritmizate, furnizarea de 
materiale-suport multiple şi utilizarea flexibilă a timpului în funcţie de 
nevoile elevilor, 13) Fa 7 lu E | 

8. corelarea permanentă a instruirii cu variatele forme ale eva- 
luării, în special cu evaluarea continuă, formativă, diagnostică.. 

In funcţie de aceste principii, profesorul poate utiliza o gamă 
largă de strategii organizaționale şi didactice: teme şi texte variate, 
materiale suplimentare, studiu individual, instruire în grup, proiecte 
colective şi individuale, investigaţii, rezolvarea de probleme, centre şi 
grupuri de interes, cercuri ştiinţifice, evaluări variate, strategia inteli- 
gențelor multiple ş.a. 'mablă 

„In sinteză, paradigma instruirii diferențiate se conturează prin 
intermediul următoarelor componente de bază: e 3 


Conştientizarea, acceptarea 1 studierea diversităţii colectivităților şcolare 
Proiectarea, organizarea şi desfăşurarea curriculară a lecţiilor în funcţie 
de nevoile celor care învaţă, în acord cu disponibilităţile intelectuale, 
interesele specifice şi profilul de învăţare al elevilor . 
Orientarea şi conturarea tuturor demersurilor. didactice în conformitate cu 
principiile generale ale diferenţierii. | saituri 

Diversificarea strategiilor de organizare a activității de instruire şi a 
metodelor de predare şi evaluare: 
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În spiritul diverselor repere care susțin şi consolidează ideea 
instruirii diferențiate și individualizate, sugerăm desfăşurarea unei 
lecţii de filosofie proiectată în acord cu formele multiple şi dominante 
de inteligenţă. În acest sens, profesorul poate apela la una sau două 
texte semnificative pentru tema în discuţie; corelând strategia inteli- 
gențelor multiple cu aplicarea operaţională a taxonomiei lui Benjamin 
S. Bloom sau varianta algoritmizată şi rafinată a lui R. Horn la acti- 
vitatea de învăţare. Lansarea sarcinilor de lucru diferenţiate are rolul 
de a testa, motiva şi implica grupurile variabile de elevi cu acelaşi tip 
« dominant de inteligență. „ct Aa 

In ordinea categoriilor taxonomice propuse de Bloom (cunoaş- 
tere, înțelegere, aplicare, analiză, sinteză, evaluare), profesorul poate 
propune sarcini specifice pentru elevii cu inteligență predominant 
verbală/lingvistică: 0 Apr ti 

- să definească termenii-cheie din textul filosofic dat; 

- să parafrazeze ideile de bază ale textului; - | 

- să exprime, să discute sau să dezbată puncte de vedere cu 
privire la ideile autorului; 

- să interpreteze în limbaj propriu şi specializat ideile din text; - 

- să compare textul dat cu variante filosofice asemănătoare sau 
contrare; | 

- să evalueze ideile în contextul operei autorului şi al epocii în 
care a creat şi să sugereze importanța acestora în orizontul culturii şi 
filosofiei contemporane.  Sclai | | 

Valorificarea acestui tip de inteligență pretinde o diversitate de 
tehnici şi materiale didactice, specifice fiindu-i lectura în grup sau 
individuală, discuţia, dezbaterea, folosirea fişelor de lectură, de autor, 
de lucru, precum şi a dicționarelor, cărţilor şi manualelor. 

„Elevii cu inteligență predominant logică/matematică pot fi 
mobilizați cu sarcini specifice:. = pai ARE 

- să identifice termenii-cheie din textul filosofic; A Ma 

- să distingă între ideile fundamentale şi cele colaterale; . 

- să argumenteze ideea fundamentală a textului; er, 

- să investigheze puncte de vedere asemănătoare sau contrare 
textului dat; i in Mda 

| - să reconstruiască ipotezele de la care a plecat autorul textului; 

- să selecteze din multitudinea de opinii exprimate în clasă im- 
Portanţa textului şi a operei implicate pentru filosofia contemporană. 

Demonstrația, problematizarea, prezentarea logico-secvențţială a 
temei reprezintă un inventar'cu siguranță incomplet al instrumentelor 
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didactice pe care profesorul le poate utiliza în vederea valorificării 
inteligenței logico/matematice a elevilor. Ip 1 TA 
Sarcini specifice pot fi oferite. şi pentru elevii cu inteligență 
predominant vizuală/spaţială: Sic d aude i 4 4 i 
- să observe dispunerea termenilor în textul dat; 
- să ilustreze sau să explice cu ajutorul imaginilor ideile auto- 
rului; n <A e SI e IA e 
„= să reconstruiască textul printr-o dispunere personală a ideilor; , 
"= să distingă între ideile asemănătoare sau contrare textului; 
- să reasambleze textul filosofic în ordinea logică a ideilor; 
- să ordoneze ideile exprimate în clasă pentru a decide asupra 
valorii textului incriminat peutru filosofia şi cultura contemporană. i 
Accentul didactic pe imagini, detalieri vizuale, simboluri gra- 
fice, exerciţii de gândire vizuală şi utilizarea metodei organizatorilor 
grafici potențează acest tip de inteligenţă. Saal “i 
Elevii cu inteligență predominant muzicală/ritmică pot fi indivi- 
dualizați prin sarcini adecvate: zau tă 
„= să reproducă ideile exprimate de textul filosofic; | 
= să recunoască termenii-cheie din text pentru a-i diferenţia de 
alți termeni; i | . apei 
„= să surprindă claritatea sau obscuritatea textului, logica şi stilul 
autorului; Îi Ei i 
„= Să interpreteze textul în funcție de expresivitatea şi rezonanța 
ideilor; Boat pb fa tă | | di, 
„= să reordoneze ideile exprimate de autor; .. 
„= să aprecieze importanţa textului sub aspect ideatic şi stilistic. 
„Apelul la etimologia şi sonoritatea termenilor filosofici, lectura 
sau reproducerea expresivă a textului şi a ideilor autorului, rezonanța 
emoțională a abstracțiilor şi a țesăturii ideatice sunt căi sigure de acces 
spre valorificarea acestui îipadegialelisență. e e purtat ef! fra E 
Elevii cu inteligență predominant corporală/kinestezică pot fi 
încurajați prin sarcini particularizate: Usi 
- să descrie prin expresive şi variate acțiuni ideile exprimate de text; 
- să localizeze termenii filosofici; E Ma 
- să opereze discriminări între termenii şi ideile filosofice; - 
- să descopere ideea fundamentală a textului filosofic; 
- Să reconstruiască textul plecând de la termenii-cheie Şi. ideea 
fundamentală; . | Peer „să MR: 
- să exprime un punct de vedere personal asupra valorii textului. . 
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Acest tip de inteligență se valorifică prin apelul la transpunerea 
ideilor filosofice în referenţialul mişcărilor şi acţiunilor, exemplifi- 
cărilor şi jocului de rol şi, nu în ultimul rând, prin implicarea majo- . 
rității metodelor didactice construite pe dinamica şi interactivitatea 
grupurilor de elevi. 

Pentru elevii cu inteligență predominant interpersonală sarcinile 
de lucru pot fi individualizate: 

- să descrie î în 1 cuvinte proprii ce au înţeles după e) primă in 
a textului; - | 

- să exprime un punct de vedere-cu privire la ia uzi care l-au 
determinat pe autor să se obiectiveze în textul dat; 

- să simuleze diferitele consecințe ale ideilor exprimate de text; 

- să reorganizeze textul în funcție de termenii-cheie şi ideea 
fundamentală; 

- să propună puncte de vedere asemănătoare sau contrare textului; 

- să judece dacă textul are impact teoretic şi aphoatev 3 în epoca 
contemporană. 

Dezbaterea, implicarea în medierea conflictelor de opinii, meto- 
dele interactive şi de cooperare în grup, simularea şi predarea reci- 
procă elev-elev reprezintă tehnici şi metode didactice specifice acestui 
tip de inteligenţă. 

Pentru elevii cu inteligență predominant intrapersonală se poate 
apela la următorul ghid de sarcini:. 

- să numească alţi autori cu puncte de vedere asemănătoare 
textului dat; 

- să relaţioneze propriile idei cu cele exprimate de autor; 

- să planifice modul de interpretare a textului; | 

- să probeze consecinţele teoretice ale ideilor exprimate; 

- să recompună textul iniţial după identificarea termenilor-cheie 
Şi a ideii fundamentale; 

- să sprijine cu noi argumente valoarea textului. 

Este tipul de inteligenţă care se valorifică prin studiu, ritm şi 
reflexie individuală, prin utilizarea centrelor de interes, a opțiunilor 
personale, a activităţilor de autoevaluare şi de stabilire a scopurilor. 

Elevii cu inteligență predominant naturalistă pot fi încurajați 
prin demersuri particularizate: 

- să observe diversitatea relațiilor dintre termenii şi ideile expri- 
mate de autor; 

- să compare între termenii- cheie şi alți termeni filosofici; 

- să grupeze, după diverse criterii, ideile fundamentale de cele 
colaterale textului; 
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- să sorteze între ideile asemănătoare şi cele contrare textului; 

- să reorganizeze textul în funcţie de termenii şi ideile- cheie 
exprimate de autor; 

- să sugereze importanța texts pentru filosofie a şi cultura con- 
temporană. 

„ Valorificarea inteligenței naturaliste implică tdi şi metode 
didactice care să-l determine pe elev să transpună în diferite grile 
conceptua ale şi ideatice anumite observaţii, detalii, relaţii în vederea 
apropierii, înţelegerii şi interpretării corecte a textului filosofic aflat în 
discuţie. 

În sfârşit, pentru elevii cu Îi sita existenţiale sugerăm urmă- 
torul nivel al sarcinilor: | 

„-să identifice particularitățile ASE a și ideatice ale fctului, 

- să recunoască stilul de filosofare, curentul filosofic şi cultural 
căruia îl aparţine textul; 

„= să analizeze problematica filosofică exprimată de text în cadrul 
orientării filosofice căreia îi aparţine; 

- să motiveze pro sau contra poziţiei exprimate de autor; 

- să reconstruiască în mod personal ideile exprimate de autor şi 
să ofere alternative; 

- să formuleze criterii valorice cu privire la problematica expri- 
mată de autor şi să argumenteze un punct de vedere propriu. | 

> Lectura problematizantă, întrebările socratice, fişele de lectură, 
de autor şi de lucru, sondarea eu-lui propriu pentru opțiuni, perspecti- 
ve, centre de interes şi criterii valorice sunt câteva „aul şi metode 
adecvate pentru elevii cu âptitudini filosofice. 

Diversitatea sarcinilor de lucru acordate cu auizitiaiitele de 
inteligență şi lansarea lor succesivă în funcție de piramida taxonomică 
a lui Bloom sunt în acelaşi timp şi repere pentru o iz formativă, 
individualizată. 

Profesorul care experimentează strategia iitejizoliteloi multiple 
trebuie să fie destul de abil pentru a corela sarcinile obligatorii cu cele 
flexibile, aplicabile grupurilor caracterizate prin disponibilități şi inte- 
rese specifice. Utilizarea simultană şi a altor strategii manageriale şi 
metodologice, conjugate cu intervale necesare de reflexie şi de lucru 
individual, precum şi intervenţia discretă, dar clarificatoare şi orienta- 
tivă a profesorului, reprezintă circumstanțe viabile pentru aplicarea, 


cel puţin cu titlu experimental, a strategiei inteligențelor multiple la 
lecţiile de filosofie. 
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CONFLICTUL PARADIGMATIC 


Noţiunea de „paradigmă” este asociată în filosofia ştiinţei cu 
influenta carte a lui Thomas 'S. Kuhn „Structura revoluțiilor ştiinţifice” 
(Berkeley, California, 1962). Autorul reliefează că istoria ştiinţei nu este 
o acumulare progresivă şi liniară de informaţii şi teorii care au succes, ci 
rezultatul rupturilor, pistelor false şi constrângerilor imaginative. In 
acest sens, ştiinţa 'din timpul unei perioade normale se desfăşoară în 
cadrul unei scheme conceptuale numite „paradigmă”, iar în timpul pe- 
rioadei excepţionale şi revoluționare paradigma veche nu mai funcţio- 
nează şi după un timp de competiție ea este înlocuită de una nouă. 

Starea paradigmatică este precedată de una preparadigmatică, în 
care diferite grupuri şi şcoli aflate în controversă nu vorbesc aproape 
niciodată univoc o anumită teorie. Unele ştiinţe reuşesc să depăşească 
această stare şi să dezvolte o performanță științifică exemplară, care 
primeşte o recunoaştere generală. Este starea „paradigmatică”, este 
stadiul „ştiinţei normale”, în care un grup stabil şi extins al comunității 
ştiinţifice îşi bazează cercetările pe una sau mai multe realizări 
ştiinţifice recunoscute. pn | | 

Ştiinţa normală progresează strâns legată de întrebările şi presu- 
poziţiile teoretice ale paradigmei, integrează şi interpretează în lumina 
ei cât mai multe fenomene. Ca prototip pentru. activitatea cercetă- 
torilor care s-au legat de o paradigmă, ea conţine o serie de elemente 
mai mult recunoscute decât cunoscute în mod explicit: un cadru 
conceptual, operaţii formală, decizii metodologice, rezultate şi proce- 
duri în cadrul cărora cercetarea ulterioară este structurată. | 

O paradigmă nu impune o abordare rigidă, ci poate fi tratată într- 
un mod mai mult sau mai puţin creator şi flexibil. Dar pe fundalul 
unui orizont de aşteptare univoc stabilit, ştiinţa normală înregistrează 
unele descoperiri drept „anomalii”, ca: incompatibile cu paradigma 
dată. Unii cercetători. încearcă să stăpânească noile fenomene cu un 
nou aparat conceptual sau să le descrie pe baza unei noi teorii. Dacă 
această tendinţă se întăreşte, atunci începe criza paradigmei, deci o 
nouă criză între diferitele grupuri şi şcoli care amenință să năruie 
știința normală. Cu timpul, unii cercetători părăsesc definitiv ştiinţa 
normală şi trec la „ştiinţa extraordinară”, „revoluționară”. 

Schimbarea paradigmei apare de regulă ca răspuns la o 
acumulare de anomalii şi disfuncționalități care nu pot fi rezolvate în 
cadrul “vechii paradigme. Procesul este asemănător cu schimbarea 
gestaltistă („Gestalt” — configuraţie, structură) şi a părut multor cerce- 

77 


tători că are implicații tulburătoare asupra raționalității şi obiecti- 
vității ştiinţei. Insă ceeace este de reținut din explicaţiile gestaltiste 
este ideea fundamentală că procesele cognitive de nivel mai înalt (de 
ex. amintirea, interpretarea etc.) sunt responsabile de natura experien- 
țel. Importanța ei constă în subminarea mitului „datului”, din moment 
ce chiar şi percepția directă a unor obiecte spațiale tridimensionale se 
dovedeşte a nu fi „dată”. Însuşi Kuhn aminteşte în prefața cunoscutei 
sale lucrări (T. Kuhn, 1976) că unii colegi l-au îndemnat să citească 
pentru elaborarea propriei. sale concepții articole şi studii ale 
psihologilor gestaltişti. În afară de anii dedicați studiului istoriei 
propriu-zise a ştiinţei şi de influenţa unui eseu scris, de Ludwig Fleck 
(Basel, 1934) care i-a anticipat ideile, determinându-l să le formuleze 
în termenii sociologiei comunităților ştiinţifice, T. Kuhn a cercetat şi 
două lucrări ale lui Jean Piaget. Acestea s-au dovedit interesante 
întrucât au pus în lumină o anumită similitudine între evoluţia comuni- 
tăților ştiinţifice şi diferitele procese de tranziţie de la o lume la alta 
ale copilului în creştere. Lucrarea lui Kuhn nu exploatează această 
similitudine, deoarece era urmărită o altă ţintă, dar sugerează contu- 
rarea unei ipoteze cu conţinut didactic. Dacă există o anumită analogie 
sau relaționare între mobilurile de evoluţie ale ştiinţei şi capacitatea 
psihologică a elevului, atunci cum se explică integrarea noului în 
structurile sale de cunoaştere deja formate în baza unor informații 
anterioare după modelele de gândire uneori, atât de diferite de cele 
anterioare?. Altfel spus, dacă există motivaţii.sau mobiluri interioare 
care-l stimulează pe elev, nu doar să cunoască o anumită realitate, ci 
să fie interesat şi de modul în care rezolvă şi depăşeşte „anomaliile” , 
disfuncționalitățile care intervin la un moment dat în propria cunoaş- 
tere. În cazul unui răspuns afirmativ, profesorul ar trebui să intervină 
prin tehnici de predare şi dimensiuni motivaţionale care să dezvolte la 
elevi gustul insolitului, al creaţiei, al depășirii unui anumit model de 
gândire, de cunoaştere, de interpretare, de înţelegere. 

Dimensiunea energetică, modul în care elevul este implicat î în 
propria -sa formare intelectuală, reprezintă un posibil referenţial al 
instruirii. Acest referenţial conţine două axe majore. Una este moti- 
vaţia cognitivă, aspect cu conotaţii accentuat afective care se rapor- 
tează la valoare; cealaltă este interesul epistemic, aspect intelectual 
care se raportează la sens. Instruirea se înscrie de regulă în cadrul ten- 
siunii dintre valoare şi sens, şi una şi alta mereu incomplete, ceea ce 
poate garanta, în acelaşi timp, noutatea instruirii şi să dorinței. 
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Motivația cognitivă, când este însoţită de interesul epistemic, 
determină un comportament dirijat şi accentuat de căutare, explorare, 
explicare şi înțelegere. Elevul este dinamizat pentru a-şi îmbogăţi . 
structurile mentale cu noi informaţii şi a dezvolta noi structuri, a face 
corelaţii şi conexiuni între acestea. Astfel, motivația cognitivă induce 
un comportament cognitiv coerent, prin care noile informaţii se inte- 
grează în structurile mentale ale elevului, se corelează cu cele vechi, 
iar la rândul lor, noile informaţii solicită altele care să le lămurească, 
să le amplifice, să le îmbogăţească. Este asemănător stării paradigma- 
tice specifice ştiinţei normale din viziunea lui Kuhn. Elevul în acest 
stadiu găseşte sens în situaţia de învățare, urmăreşte să dobândească în 
mod conştient o abilitate cognitivă, punând î în aplicare un ansamblu de 
strategii personale, pentru a se asigura că a înțeles. 

Se întâmplă însă ca, la un moment dat, această activitate să 
întâmpine anumite obstacole. În procesul de predare-învăţare elevul 
poate veni în contact cu elemente de cunoaştere care să se afle în 
contradicție cu vechile sale structuri de gândire. Această ruptură, 
„anomalie” sau „disonanță cognitivă”(Festinger), determină stări con- 
fuze, contradictorii, tensionate. Interiorizate de elev, aceste anomalii 
se transformă în conflict. Este conflictul socio-cognitiv sau de 
decentrare, care constrânge elevul să pună într-o altă perspectivă ceea 
ce ştie, ceea ce crede sau ceea ce este. În acest stadiu cunoştinţele şi 
structurile anterioare nu mai sunt suficiente pentru înțelegerea noilor 
probleme. Este criza paradigmei modului de explicare şi de înţele- 
gere a elevului, care-şi pune întrebări cu privire la validitatea şi perti- 
nența propriei sale cunoaşteri. 

Depăşirea acestor stări conflictuale îl conduce pe elev la o 
destructurare a vechilor cunoştinţe şi la o restructurare a lor din per- 
spectiva celor noi. Este asemănător procesului de acomodare din vi- 
Ziunea lui Jean Piaget. Numai că acest fapt cere din partea elevului un 
nou comportament, diferit de cel anterior şi care să fie susținut de o 
înnoită şi superioară motivație cognitivă, 9) metamotivație, pentru ca 
elevul să găsească sens şi coerență în noua situație de învăţare. Este o 
„Situație similară schimbării paradigmei şi trecerii la ştiinţa excepţio- 
nală, revoluţionară la care se referea Kuhn. 

Gaston Bachelard s-a exprimat radical atunci când şi-a pus 
problema formării spiritului ştiinţific: a ajunge la ştiinţă înseamnă a 
întineri spiru, a accepta o „schimbare bruscă” ce trebuie să contra- 
ZICĂ un trecut. 
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Formarea spiritului filosofic urmează un traseu asemănător atunci 
când lucruri obişnuite sunt prezentate dintr-o perspectivă neobişnuită. 

„De îndată ce începem să filosofăm, descoperim... că până și 
cele mai obişnuite lucruri ridică probleme la care: se. pot da numai 
răspunsuri foarte incomplete. Deşi filosofia este incapabilă să ne spună 
cu certitudine care este adevăratul răspuns la îndoielile pe căre le ridică, 
ne poate sugera multe posibilități care ne lărgesc orizontul gândirii şi o 
eliberează de tirania obişnuinţei. Astfel, dacă pe de-o parte ea dimi- 
nuează sentimentul nostru de certitudine cu privire la ce sunt-lucrurile, 
pe de altă parte ea sporeşte mult cunoaşterea noastră despre ce pot ele fi; 
ea alungă dogmatismul oarecum arogant al acelora care nu au călătorit 
în regiunea îndoielii eliberatoare şi menţine vie capacitatea noastră de a 
ne mira, prezentându-ne lucrurile obişnuite dintr-o. perspectivă neobiş- 
nuită” (Bertrand Russell, Problemele filosofiei, All, 1995). 

În acest sens, profesorul de filosofie este determinat să cultive la 
elevi spiritul critic, să neliniştească raţiunea elevilor săi, să le deran- 
jeze habitudinile, să-i facă să renunțe la propria intelectualitate, la 
intenţiile intime şi la imaginile favorabile, să-i facă să gândească 
împotriva propriului lor creier (G. Bachelard, La Formation de 1” SA it 
scientifique, J. Vrin, Paris, 1965). & 

Identificarea situaţiilor paradigmatice, a habitudinilor cognitive 
ale elevilor şi strunirea „anomaliilor”, a a „perspectivelor neobişnuite” 
care nu şi-au găsit încă sensul pot fi soluționate prin variate şi fertile 
demersuri didactice: 

1. formarea la elevi a acelor priceperi, deprinderi şi scheme de 
gândire care să implice comportamente asemănătoare cercetătorului 
mereu incitat şi tulburat de neobişnuit; 

2. expunerea conceptelor şi ideilor într-o manieră conflictuală, prin 
eliberarea elevului de sentimentul certitudinii, al lucrurilor obişnuite; 

3. prezentarea unor alternative informaționale, metodologice Şi 
interpretative; 

4. îndrumarea elevilor spre metode de învățare de tip euristic, 
prin lansarea de îndoieli şi de interogații eliberatoare (de ce, de ce nu, 
ce-ar fi dacă etc.); 

5. reală disponibilitate a profesorului de a organiza Şi a media 
confruntările de opinii pentru a crea un climat favorabil încurajării 
elevilor în a se exprima dintr-o perspectivă neobişnuită. | 

Conflictul paradigmatic nu reprezintă numai un model explicativ 
posibil al desfăşurării instruirii elevilor, ci are menirea să contamineze 
şi să susţină teoretic, prin numeroasele lui SME Şi valențe interpre- 
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tative şi metodologice, proiectarea diferitelor metode utilizate şi utili- 
zabile în predarea filosofiei şi, în general, a tuturor disciplinelor cu 
conținut filosofic (inclusiv cultură civică, logică, opţionale filosofice). 


e) DIDACTICĂ A PROBLEMELOR 


Confruntarea cu situații problematice şi tentativele de rezolvare 
a acestora reprezintă unul dintre cele mai importante obiective ale 
majorității demersurilor didactice. Nu întâmplător cea mai mare parte 
din sfera activităților umane sunt ocupate, în vederea sporirii adaptabi- 
lității şi performanței, cu nenumărate şi stringente probleme, ale căror 
soluții sunt căutate în diferite registre de accesibilitate. 

Cercetările sistematice în domeniu sunt considerate ca fiind iniţiate 
de psihologul german W. Kâhler (1927), descoperitorul „Einsicht”-ului 
(iluminării-lb. germană), un comportament specific rezolvării de pro- 
bleme, ulterior impus în paradigma gestaltistă. 

Descris ca un comportament de descoperire rapidă a ceea ce 
urmează unui examen global al unei situaţii problematice cu structură 
explicită, Einsicht-ul reprezintă şi astăzi una dintre fundamentalele 
proceduri didactice de soluționare a unei probleme. 

Fără intenţia de a le nominaliza exhaustiv, din sinopticul proce- 
durilor cu rezonanță în didactica actuală desprindem şi strategia 
„încercare-eroare”, bazată pe explorarea situației printr-un demers 
structurat progresiv, fie prin tatonare, fie prin verificarea ipotezelor; 
acesteia îi alăturăm „condiționarea operantă”, care vizează controlarea 
unui comportament definit sau a unui răspuns, procedură bine ilustrată 
de învățământul programat. 

Dar ce este o problemă? O problemă apare când subiectul inten- 
ționează să-şi concretizeze un scop sau să reacționeze la o situație 
contradictorie pentru care nu are un răspuns adecvat. Nu orice Scop 
sau situație reprezintă resortul veritabil al unei probleme, ci numai 
atunci când sunt corelate două caracteristici: 

1. Când dezvoltarea unei situaţii dezirabile, diferită de cea actuală, 
trezeşte curiozitatea, iar subiectul este motivat să o atingă. Altfel spus, 
când nivelul intelectual permite întrezărirea unei alte stări de lucruri 
decât cea iniţială sau dacă realizarea acesteia oferă o anumită satisfacție. 

2. Când subiectul dispune la un moment dat de un repertoriu de 
operaţii intelectuale („repertoriu de procesare”) sau. de acțiuni rele- 
vante care să facă plauzibilă atingerea scopului. 

Nu pot apărea probleme sau nu putem avea probleme în absența 
corelării acestor două caracteristici. În acest sens ar trebui să înțele- 

81 


gem accentul pus de majoritatea cercetătorilor când consideră, şi pe 
„bună dreptate, că problema n-ar trebui să fie niciodată oferită dintr-o 
dată elevilor, ci întotdeauna construită, Ea ar trebui să corespundă unei 
„mize” la care să adere elevul, ceea ce presupune că el îşi însuşeşte 
problema sau că îi dă o formulare personală. Şansa apariţiei şi reuşitei 
unei probleme este gradul transformării ei în „problema mea” sau 
„problema noastră”. Nu putem eluda nici faptul că repertoriul proble- 
matic variază de la individ la individ. Acolo unde cineva sesizează o 
problemă, altcineva o consideră complet satisfăcătoare... .. 

In special pentru filosofie, surprinderea unei probleme este mai 
importantă decât rezolvarea ei. Aceasta înseamnă că o problemă este 
sesizată numai în funcţie de nivelul și amploarea cunoştinţelor rele- 
vante, de competențele şi abilitățile procedurale de care dispune 
subiectul. Remarcăm şi faptul că variaţia cunoştinţelor şi a capacită- 
ţilor intelectuale determină ca una şi aceeaşi problemă să fie reprezen- 
tată diferit în mintea unor subiecţi diferiţi sau chiar în mintea aceluiaşi 
subiect. În termenii unei concepții cognitiviste, modul reprezentării 
interne, subiective a problemei, este dependent de sistemul cognitiv al 
subiectului (care-şi construieşte propriul model cognitiv al problemei) 
şi reprezintă „mediul” sau „spaţiul” problemei. - int 

In acest „spaţiu” sunt disipate nenumărate stări de cunoaştere 
care se ordonează relativ în stări „inițiale”, „intermediare” Şi „finale”. 

„ Transformarea unei stări a problemei în alta se realizează prin 
intermediul unui repertoriu adecvat de „operaţii” intelectuale (men- 
tale, cognitive). Pentru a avea ecoul scontat şi pentru a rezona cu dife- 
ritele stări ale problemei, repertoriul de operaţii se aplică numai dacă 
sunt îndeplinite anumite condiţii, anumite „constrângeri de aplicare”. 
Rezolvarea problemei constă în aplicarea repertoriului de operaţii 
generale şi specifice care permit transformarea unor cunoştinţe iniţiale 
în alte cunoştinţe cu satisfacerea constrângerilor de aplicare (Mircea 
Miclea, 1999). | Mă) ia 30) Ul: 

In majoritatea disciplinelor şcolare şi în mai toate secvențele lor 
întâlnim probleme. De pildă, pentru a demonstra o problemă de logică, 
premisele, sarcina de lucru, tipul de operare şi condiţiile de aplicare a 
acestora sunt complet specificate. În acest caz, spunem că avem de-a 
face cu o „problemă bine definită”. Nu tot aşa stau lucrurile cu pro- 
blemele specifice filosofiei, care sunt un exemplu concludent de „pro- 
bleme insuficient definite”. Totuşi, unii cercetători ai domeniului 
(H.A. Simon şi A. Newell, 1972) sunt de părere că diferenţele dintre 
cele două tipuri de probleme nu sunt instirmontabile. Se consideră că 
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cel puţin o parte a informaţiilor problemelor insuficient definite pot fi 
reduse la probleme bine definite. Acest aspect îl întâlnim chiar şi la 
logică, în situaţia traducerii dialogului şi limbajului natural în limbajul 
specific al logicii. sau când se cere imperios construirea „formulelor 
bine formate”. | 

Pentru rezolvarea problemelor există mai multe tipuri de stra- 
tegii sau metode. După direcția sau vectorul fundamental cu. care 
putem „naviga” în spațiul problemei, strategiile pot fi grupate în două 
categorii: strategii prospective şi strategii retrospective. 

1. Strategiile prospective de rezolvare a problemelor se particu- 
larizează prin aplicarea unui repertoriu specific de operaţii intelec- 
tuale unor cunoştinţe existente la un moment dat, în vederea identifi- 
cării soluţiei/soluţiilor. Aceste strategii sunt eficiente la disciplinele cu 
conţinut filosofic, deoarece soluțiile nu sunt bine definite şi/sau numă- 
rul de căi de acces de la datele iniţiale ale problemei la soluţii este 
relativ redus. 997 | N | i Să 

2. Strategiile retrospective constau într-un demers invers, deoa- 
rece presupun cunoaşterea exactă a soluției problemei. Problemele de 
logică se pretează la aplicarea unor astfel de strategii. 

Cercetările au scos în evidenţă câteva aspecte ale acestor stra- 
tegii. Elevii mai puţin pregătiți sunt tentaţi să recurgă la strategii 
retrospective, iar cei care au cunoştinţe optime recurg la cele pros- 
pective. Cu siguranță că această interpretare este validată experimental 
de cercetători, dar tot atât de adevărată este şi aserțiunea că, în majo- 
titatea problemelor, elevii trebuie să recurgă alternativ şi cu ponderi 
diferite la ambele proceduri de rezolvare. | i 

După certitudinea de obţinere a soluţiei, strategiile se pot grupa 
în alte două categorii: strategii algoritmice şi strategii euristice. 

1. Instruirea şcolară implică în primul rând algoritmii. Algorit- 
mii reprezintă proceduri standardizate care garantează obținerea solu- 
ției corecte printr-un număr finit de paşi. Stăpânirea algoritmului unei 
acțiuni, adică a indicaţiilor care cuprind câţiva paşi succesivi, face po- 
sibilă repetarea acesteia fără nici un fel de dificultăți. Prin „repetare” 
cunoștințele devin, pur şi simplu, priceperi şi deprinderi. Amintim, în 
acest context, că problemele de logică sunt predominant de tip 
algoritmic. Lansarea succesivă a problemelor de acelaşi fel sau asemă- 
nătoare reprezintă o condiție obligatorie pentru succesul rezolvării 
unor probleme cu un grad înalt de dificultate. O particularitate a ope- 
raţiilor algoritmice este aceea că nu sunt complet independente, ci se 
efectuează pe baza unor instrucțiuni optime şi precise. Cercetările 
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centrate pe domeniul algoritmizării în învățământ au scos în evidenţă 
valoarea de necontestat a strategiilor algoritmice: o 4 Point 
a) priceperile şi deprinderile abilitate prin aplicarea algoritmilor 
formează o gândire eficientă, uşurează gândirea şi, uneori, o fac posi- 
bilă, | 7 ARI Mae 
b) îndrumarea şi determinarea. elevilor să. alcătuiască ei înşişi 
algoritmi sau instrucțiuni ale acestora conduc la eliminarea învățării 
mecanice şi la dezvoltarea gândirii independente. | 
2. Problemele de mare complexitate, cu multe variabile, cum 
sunt cele cu conținut filosofic, nu pot fi rezolvate recurgând la strategii 
algoritmice. Pentru soluţionarea lor. se. recurge la strategii euristice. 
Ele se particularizează prin faptul că nu limitează numărul de căutări 
în spaţiul problemei, nu garantează obținerea soluţiei şi nici nu certi- 
fică soluția optimă, ci doar că sunt satisfăcătoare. Cercetările au evi- 
denţiat că cea mai mare parte a strategiilor. euristice au caracter 
specific. Volumul şi nivelul înalt al unor cunoştinţe bine determinate, 
ca şi acumularea unei mari experienţe într-un anumit domeniu 
dobândesc funcţie euristică în contextul rezolvării de probleme.. De 
aceea elevii mai puţin pregătiţi sunt mai puţin abilitaţi în aplicarea 
acestor proceduri. | af de | 
„Cercetările din domeniul psihologiei cognitiviste au semnalat şi 
posibilitatea utilizării unor strategii de euristică generală: analiza 
mijloace-scopuri, analogia, planificarea etc. | : PE 
|. Analiza mijloace-scopuri este o procedură euristică generală 
intens studiată de H. A. Simon şi A. Newell. Strategia constă în elimi- 
narea succesivă şi prioritară a diferenţelor dificile dintre cele trei stări. 
ale problemei (iniţială, intermediară şi finală), prin aplicarea unui 
repertoriu de procesări de care subiectul dispune la un moment dat, 
chiar cu prețul creării de noi diferenţe. Analizele au evidenţiat că pe 
parcursul procesului de rezolvare a problemelor se combină procedura 
retrospectivă cu cea prospectivă. Concluziile au relevat că rezolvarea de 
probleme este un comportament direcționat, intenţionat şi inteligent. 

2. Analogia este o altă strategie euristică generală care îmbună- 
tățeşte considerabil performanţele rezolvării de probleme, deoarece 
aplică compararea cu alte probleme. ale căror soluţii sunt cunoscute. 
Două etape sunt implicate în strategia euristică a rezolvării de proble- 
me prin analogie: stabilirea analogiei şi transferul. | 

a) Dacă este descoperit cel puţin un punct de vedere comun între 
cele două probleme, ele sunt analoage. Important este ca analogia 
respectivă să fie relevantă pentru rezolvarea problemei. Numai pe 
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această bază se poate realiza transferul de la problema anterioară (pro- 
blema rezolvată sau problema sursă) la problema ţintă. 

b) Obiectul transferului este ori spaţiul problemei, ori procedura 
de rezolvare. De aici: decurg două aspecte: două probleme cu acelaşi 
spaţiu şi aceeaşi procedură de rezolvare sunt „izomorfe”; când spațiul 
problemei şi procedura de rezolvare se suprapun parţial, cele două 
probleme sunt „analoage”. să 

Aceste consideraţii au aplicaţii deosebite în instrucţia elevilor. 
Transferul este facil şi rapid, în cazul în care profesorul oferă elevilor 
probleme izomorfe. Este de fapt un proces de „clonare” a problemelor, 
frecvent utilizat în activitatea didactică. Valoarea acestor probleme 
este în funcţie de relevanţa lor instructivă. Dacă problemele sunt doar 
analoage şi rezolvarea constă numai într-un transfer de proceduri, 
acestea sunt mai dificile. Problemele noi devin şi mai dificile, dacă 
analogia: se reduce doar la nivelul structurii de scopuri din cadrul 
spațiului problemei. | | n 

În funcţie de aceste aspecte, putem remarca faptul că nivelul 
potenţialului de învăţare al elevilor ar trebui calculat diferențiat, în 
raport cu durata transferului. În acest sens, putem vorbi de învățare 
imediată, pe termen mediu şi pe termen lung. Rezultă că dificultatea 
transferului creşte în cele trei situaţii semnalate. Există totuşi şi situații 
când transferul unor proceduri nu este dezirabil la noile probleme, pot 
limita realizarea sarcinilor de lucru sau pot deteriora performanțele. 

Transferul se realizează, de regulă, în două moduri: prin „rea- 
mintire” şi printr-o constantă „tipologică”. Dacă o problemă rezolvată 
anterior posedă o soluție analoagă cu noua problemă, aceasta capătă 
valoare şi este activată prin „reamintire”. În cel de-al doilea caz, 
transferul este mediat de aspectele comune, generale sau de invarianţii 
diferiţi identificaţi la nenumăratele probleme anterioare. De aici 
rezultă o importantă orientare a activităţii de instruire. Cu cât numărul, 
varietatea şi nivelul de dificultate a problemelor deja rezolvate este 
mai .mare, cu atât aceasta facilitează elevilor formarea unor scheme 
generale care vor activa cel puțin una dintre problemele anterioare 
pentru soluţionarea problemei noi. | inu “MR 

Cele două strategii — algoritmică şi euristică — sunt, prin natura 
lor, contradictorii sau pot fi realizate concomitent transferuri, astfel 
încât actul euristic să aspire la forma disciplinată a algoritmului, în 
timp ce gândirea algoritmică să râvnească la libertatea celei euristice? 

Prin strategia algoritmică se rezolvă aşa-numitele probleme 


„bine definite”, care se pretează la o descriere operațională precisă; în 
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forma unui program determinat de paşi. În acest caz este solicitată 
gândirea reproductivă, convergentă, cu strategiile ei sistematice. 
Prin strategia euristică sunt rezolvate problemele nedeterminate 
sau „imprecis definite”, care'se aplică predominant problemelor crea- 
tive şi complexe. Dar un astfel de procedeu se utilizează şi în cazul 
problemelor bine definite, cu sarcina foarte clar definită, dar cu un 
număr prea mare de alternative.. Desigur, strategiile euristice nu garan- 
tează găsirea soluţiei, aşa cum o garantează algoritmii, dar aceasta nu 
înseamnă că nu conduc la rezolvare. După alegerea unei orientări de 
perspectivă urmează rezolvarea riguroasă, care duce la rezultatul final. 
Procesul de transformare a unor probleme din rândul celor euristice în 
rândul celor algoritmice este recunoscut de imajoritatea cercetătorilor 
şi este aplicat în mod obişnuit la problemele cu conținut filosofic. Cu 
acest prilej are loc şi un alt proces, cel de generare a unor probleme 
noi.: Aceasta înseamnă că orice soluţie interesantă, fie ea şi algorit- 
mică, naşte întrebări noi, deci probleme care urmează să fie soluționate. 
„Mai mult, cercetările relevă şi un accentuat proces de fluidizare 
a strategiilor, prin identificarea unor reguli ale descoperirii şi invenţiei, 
prin operaţionalizarea în algoritmi a diferitelor procese ale creaţiei, 
prin utilizarea pe scară largă a algoritmilor probabilistici, imprecişi şi 
nedeterminişti, numiţi uneori şi „algoritmi euristici”. Probabil că în 
astfel de tehnici ar fi bine să fie instruiți şi elevii. Xa | 
„Între strategiile euristice şi cele algoritmice nu se pot trasa 
granițe precise, deoarece procedeele de rezolvare a problemelor se 
particularizează sau se întrepătrund în funcţie de natura sarcinii de 
lucru, de stilul cognitiv al subiectului, de flexibilitatea gândirii etc. 


DEBATE ÎN FORMAT KARL POPPER SAU FORMAREA 

„DEPRINDERILOR DE GÂNDIRE ANALITICĂ |. 

Dezbaterea academică în format Karl Popper a fost inițiată de 
Open Society Institute şi filialele Fundaţiei Soros în anul 1994. Scopul 
declarat a fost acela al formării deprinderilor de gândire analitică şi de 
exprimare personală, precum şi de toleranță faţă de pluralismul 
opiniilor. Lucrarea lui Karl Popper care a marcat fundamentarea unui 
Program internațional de dezbateri cu numeroase filiale, inclusiv în 
România, este „The Open Society 'and Its Enemies”. Scrisă în anii 
celui de-al doilea război mondial, când Karl Popper a fost nevoit să 
emigreze în Noua Zeelandă, lucrarea -a apărut în anul 1945, urmată, 
după 1946, când s-a stabilit în Anglia, de a doua ediţie revizuită, în 
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1951 Şi, da a treia ediție americană, în anul 1957. În traducere româ- 
nească, „Societatea deschisă şi duşmanii ei” a apărut în 1993. 
Împreună cu o altă carte a sa, „The Poverty of Historicism”(Mizeria 
istoricismului), ea face parte din efortul lui Popper de a identifica 
tradiția intelectuală care a favorizat totalitarismul polita şi de ao 
critica radical. 

După Karl Popper, dacă cunoaşterea avansează treptat, atunci 
concluziile sunt provizorii. Cunoaşterea avansează prin formularea 
unor ipoteze şi respingerea acestora, printr-o verificare publică rigu- 
roasă a ideilor şi opiniilor. Transpusă în plan didactic, elevii învață să 
gândească analitic şi să se deprindă cu comportamente specifice 
participării active la viața democratică bazată pe dezbatere. Elevii care 
gândesc analitic învață să coboare în profunzimea unui argument, să 
formuleze presupoziţii, să gândească coerent şi, mai: presus de toate, 
învață cum să gândească abstract. Prin dezbateri, elevii devin capabili 
să înțeleagă că disputele, deşi sunt animate de puncte de vedere dife- 
rite, pot avea drept obiect nu numai aspecte materiale sau trecătoare, 
ci, în primul rând, valori şi. principii “care pot fi susţinute de fiecare 
dintre părţi. De aici rezultă marele avantaj. de natură educativă oferit 
de participarea la dezbateri. 

Dezbaterea datează î încă din Grecia antică, îi constituia parte 
integrantă din democraţie. În Atena, cetățenii se întâlneau pentru a 
dezbate cum să fie formulate legile. T inerilor li se preda arta dezba- 
terii şi ei învățau cum să pledeze o problemă, atât pro cât şi contra, 
pentru a o înțelege mai bine. Şi în perioada Evului Mediu, educația 
includea pregătirea pentru discursul public şi dezbateri. În perioada 
modernă fenomenul se extinde, în primul rând, în universități. Astăzi 
există mai multe Cipo sau formate de dezbateri care necesită diferite 
abordări: 

a). Dezbaterea Lol: Douglas, inspirată din celebrele dispute 
pentru preşedenția Statelor Unite, este cunoscută şi sub numele de 
„dezbatere de valori”. Participanţii îşi propun examinarea unor idei şi 
valori care îşi revendică întâietatea şi care se află incluse în moțiune. 
Înfruntarea are la bază principiile care susțin acea parte din moţiune 
apărată de combatanți. Dovezile sunt de natură filosofică şi literară. 
Prin urmare, participanților nu le revine răspunderea de a discuta şi 
modalităţile transpunerii în practică a poziţiei lor. bi 

b) Dezbaterea de strategie se centrează pe punerea în practică a 
unei anumite î POzIuar: Deşi PI implică o serie de valori, accentul 
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se pune acum pe motivele de natură practică şi statistică pentru 
adoptarea unei anumite strategii. | 

c) Dezbaterea de tip parlamentar este inspirată de Socedută 
folosită în parlamentul englez. Fiecare echipă este formată din doi 
participanți. O echipă reprezintă guvernul, iar cealaltă opoziţia. Primei 
echipe îi revine răspunderea de a defini termenii moţiunii. Participanţii 
la dezbaterile de tip parlamentar. au “libertatea de a avansa atât 
argumente filosofice, cât şi de ordin practic. 

Ca şi acest ultim tip de dezbatere, formatul Kârl Popper repre- - 
zintă o combinaţie între dezbaterile de tip Lincoln: -Douglas şi cele de 
strategie, dar echipele sunt formate din câte trei membri. Iniţial dezba- 
terea de tip Karl Popper punea accent doar pe modul de construire a 
raționamentelor şi pe formarea deprinderilor 'de raționare critică. 
Ulterior, el şi-a găsit o identitate “proprie, prin includerea dezbaterii în 
„stilul celor de strategie, adică prin identificarea unor soluţii viabile la 
problemele aflate în discuţie, cu scopul conturării unor contribuţii la 
procesul schimbării democratice. 

„Dezbaterile în format Karl; Popper se bazează pe trei concepte 
fundamentale: moțiune bine formulată, criteriu şi Stas pie Anei ențativăi 

1. Moţiunea bine formulată 

Pentru ca dezbaterea să aibă loc trebuie să jean anumite pro- 
bleme disputabile. Scopul activităţii este clarificarea naturii conflic- 
telor. Orice moţiune trebuie mai ales să dezvăluie conflictele de natură 
abstractă care se află adeseori în spatele problemelor practice, dar şi 
implicaţiile de natură practică ale propoziţiilor teoretice. În dezbaterea 
de acest tip problema, numită „moţiune”, este clar precizată, urmând 
ca participanții să se declare de acord sau împotrivă. Aspectul esenţial 
nu este cel de clarificare a unor probleme de ordin practic, ci, în 
primul rând, a unor conflicte de principii. O moțiune. bine formulată 
trebuie să includă un conflict de valori sau principii, subînțelegându-se 
faptul că fiecare dintre părţi are, în aproape egală măsură, dreptate. Nu 
pot fi moţiuni bine elaborate cele care se centrează pe probleme de 
natură personală sau religioasă, nici cele care implică prea multe 
cunoştinţe de strictă necesitate. În aceeaşi situație se află şi moţiunile 
care favorizează, prin însăşi ceea ce enunță, doar o parte a posibilei 
dezbateri. 

O moţiune bine elaborată se concentrează asupra. unui conflict 
real între valori importante, cum ar fi cel de libertate, dreptate, echitate 
etc., dar include, într-o anumită. măsură, şi considerente de ordin 
practic. lată conținuturile câtorva moțiuni bine formulate: înfruntarea 
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dintre libertate şi ordine, libertate individuală şi răspundere socială, 
drepturile individului şi binele general, drepturile minorităţilor şi con- 
ducerea exercitată de majoritate, suveranitatea națională şi drepturile 
omului, domnia legii şi nesupunerea civică etc. 

- Moţiunea se elaborează prin întrebări din sfera valorilor: Ce este 
drept? Ce este echitabil? Ce este bine? Care sunt drepturile cetăţe- 
nilor? Care sunt limitele unor drepturi? Ce drepturi are societatea? 
Care este aria de extindere a drepturilor societății? Care sunt strate- 
giile şi cum se va proceda pentru a stabili care arie este mai întinsă 
atunci când aceste drepturi intră în conflict? etc. 

În acelaşi timp, moţiunea nu trebuie să fie prea vagă sau prea 
ambiguă. Definirea precisă a termenilor reprezintă o' parte integrantă 
din îndatoririle participantului la dezbatere: O moţiune bine formulată 
“include termeni-cheie bine definiţi. Chiar soarta unei runde de dezba- 

teri depinde hotărâtor de gradul de definire al termenilor moțiunii. 
Definirea termenilor-cheie este o obligație a echipei afirmatoare. Dacă 
aceştia nu folosesc această şansă sau dacă nu există consens, atunci 
echipa negatoare capătă libertatea de a încerca să impună propriile 
sale definiţii. De aceea, înaintea desfăşurării dezbaterii, ambele echipe 
trebuie să ajungă la consens cu privire la înțelesul termenilor cuprinși 
în moţiune. Evitarea sensurilor ambigui sau nefuncționale ale 
termenilor este o cerință pentru O dezbatere realistă, pentru a nu aduce 
iluzorii avantaje strategice sau pentru a nu cădea în capcana sofis- 
melor de tot felul. Uneori disputa se instalează la nivelul termenilor 
din moţiune, iar disputa se va da pentru stabilirea echipei care are 
definițiile mai rezonabile. Alteori, chiar termenii moțiunii se pretează 
la interpretări contradictorii, ceea ce conferă dezbaterilor o valoare în 
plus. În acest fel patigiipa, analitică îşi face apariția pe parcursul 
dezbaterilor. 

Pentru ca o moţiune să se dovedească bine formulată, profesorul 
poate cere în prealabil elevilor să genereze idei pozitive sau negatoare 
despre o anumită problemă. Tehnica de tip brainstorming ar fi indicată 
în astfel de cazuri. La sfârşit, ideile neinspirate vor fi excluse, iar cele 
inspirate vor fi circumscrise! şi enumerate pentru a indica ordinea 
valorică a ideilor. O altă tehnică ar fi tabelele de tip T care enumeră de 
O parte şi de alta a liniei verticale perechi complementare de idei şi 
asociaţii de idei, asemănător dihotomiilor clasice ale gândirii filoso- 
fice. De pildă, conceptele de libertate şi ordine sunt concepte pozitive, 
dar a A în opoziţie: În general, o creştere a gradului de libertate 
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personală într-o ' societate produce 9) scădere a gradului de ordine 
socială şi invers. Participanţii la dezbateri vor trebui să pledeze pentru 
ambele părţi, iar tabelul de tip T consemnează tocmai acest lucru. În 
sfârşit, o altă tehnică ar fi chiar binecunoscutele diagrame Venn. Ideile 
contrare sunt în afara intersecţiei. jet acceptate de ambele pată sunt 
în zona de intersecţie. 

De fapt, prin aceste tehnici de mai sus, iti PARI la” PE 
încearcă primii paşi de generare a ideilor. În acest sens se poate lucra . 
individual sau în echipă. Dar pentru a le conferi un plus.de veracitate 
se recomandă ca profesorul să modereze. o. discuţie cu caracter 
'exploratoriu în vederea clarificării ideilor, surprinderii nuanțelor sau a 
eventualelor obiecţii, inclusiv a sugerării unor idei noi. Profesorul 
trebuie să urmărească realizarea în prealabil a unui consens general 
între participanți pentru identificarea argumentelor bune în favoarea, 
- respectiv, împotriva moţiunii. În această activitate preliminară argu- 
_mentele nu vor fi complete sau în formă definitivă, deoarece scopul 
„este stabilirea unei ie cHi oare ale, cât şi io naial 30 unora prin efort 
ulterior. 

2. Criteriul 

În centrul dezbaterii se află Du Biedare echipă î îşi propune 
propriul caz argumentând fie în favoarea, fie împotriva moțiunii. 
Natura conflictului în dezbateri este disputa între principii, între valori. 
Dar valorile legate de conceptul de „bine” şi „drept” cunosc o paletă 
extrem de largă, de la cele din viața cotidiană până la cele ideale, 
abstracte. În plus, în sfera socio-umanului valorile intră în conflict în 
mod' obişnuit. De aceea, când se elaborează cazul pentru dezbateri, 
este necesar să se identifice | cea mai importantă valoare care va fi 
susținută. De aici necesitatea criteriului. În funcţie de criteriu, cea mai 
mare valoare poate fi libertatea individuală sau ordinea socială, binele 
colectiv sau domnia legii, dreptatea sau bunăstarea generală etc. Deci 
valorile sunt relevante în contexte diferite şi pentru moțiuni diferite. 

| În procesul selectării criteriului, membrii fiecărei echipe vor 
alcătui o listă de motive prin care să arate de ce criteriul ales are cea 
mai mare importanţă. Criteriul este modul în care trebuie înțeleasă o 
valoare în contextul unei dezbateri şi reprezintă standardul pe baza 
căruia se evaluează dezbaterea. 

Dar criteriul: apărat trebuie circumscris moțiunii ŞI nu ca 0 
chestiune abstractă şi absolută. La fel de neproductivă . este şi oferta 
unui . criteriu vag, ambiguu sau prea puţin circumscris. Criteriile 
trebuie să fie relevante şi utilizabile pentru ambele echipe aflate în 
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dispută, deoarece dezbaterea! autentică se desfăşoară între poziții 
apărabile. pa VI Să i 
În unele situaţii există riscul ca partea adversă să conteste crite- 
riul şi să-l avanseze bine motivat pe al lor. În alte situații, criteriul nu 
este parte a conflictului, ci a căilor de maximizare a valorii susținute 
de criteriu. Totuşi, valoarea inițială trebuie susținută cu argumente 
relevante. Acestea trebuie astfel concepute încât să susțină ideea-teză. 


3. Strategia argumentativă 


Înaintea desfăşurării dezbaterii, fiecare echipă trebuie să-şi 
redacteze cazul în forma finală şi apoi să-l supună la încercări de tot 
felul. Este recomandabil ca cele două echipe să lucreze la redactarea 
ambelor perspective ale cazului, deşi cea mai mare parte din dezbatere 
se desfăşoară spontan. Examinarea propriei poziţii şi pregătirea antici- 
pată a obiecţiilor oponenților. cu argumente viguroase este o necesi- 
tate. Desigur, fiecare echipă pledează ambele perspective ale moțiunii 
în runde diferite. De aici şi necesitatea pregătirii anticipate cu argu- 
mente şi contraargumente a unei potenţiale obiecţii, inclusiv a acelora 
pe care ei înşişi nu le-ar utiliza în timpul dezbaterii. Aceasta impune 
reprize de pregătire care să simuleze dezbaterea reală prin tehnica 
„jocului de rol”. Fiecare membru al echipei îşi asumă pe rând rolul de 
oponent în vederea antrenării coechipierului. In acelaşi timp, fiecare 
echipă trebuie să-şi conceapă strategii generale de apărare şi de respin- 
gere. Verificarea solidității argumentelor este un aspect fundamental. 
Argumentele trebuie să fie asemănătoare celor ştiinţifice şi filosofice. 
Dacă un argument se bazează pe presupuneri sau se centrează pe 
evidențe, pot să apară implicaţii asemănătoare „efectelor perverse”, când 
o presupunere rezonabilă despre un argument cauzal este un fapt real. 

De cele mai multe ori în dezbateri sunt folosite atât argumentele 
deductive, cât şi cele inductive. Primele sunt puternice prin natura lor; 
celelalte sunt incomplete şi sunt mai des, utilizate în dezbateri cu 
cazuri desprinse din sfera social-umanului. In dezbateri pot fi folosite 
modelele clasice ale deducției şi inducției, inclusiv modelul silogis- 
mului aristotelic. Dar fiind vorba de sfera social-umanului se reco- 
mandă cunoaşterea aprofundată şi utilizarea în dezbateri a modelului 
argumentativ. al lui Stephen Toulmin. Conform lui Toulmin, silogis- 
mul clasic este o formă de raţionament care strecoară presupuneri 
neverificate, adică premisele se dovedesc a nu fi prea solide pentru 
fundamentarea concluziei. Problema este şi mai dificilă când silogis- 
mul nu se referă la fapte verificabile, ci la valori. În astfel de situații, 
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concluzia este, în concepția lui Toulmin, o afirmaţie și, deci, un punct 
de plecare, nu unul final. Pentru a dovedi este nevoie de o justificare, 
de un principiu de bază care, la rândul lui, trebuie demonstrat. În 
modelul lui Toulmin, concluzia nu poate fi dovedită decât dacă şi 
justificarea şi temeiurile au fost dovedite (vezi tema „Argumentarea 
filosofică”). Acest model este compatibil. cu problematica dezbaterii 
academice. Concluzia corespunde poziţiei participantului la dezbatere, 
fie în favoarea, fie împotriva moțiunii; justificarea corespunde crite- 
fiului, iar temeiurile corespund. dovezilor aduse de participanţi. În 
cadrul acestui model elevii vor. înțelege mai bine cum se articulează 
părțile unui argument, cum să construiască argumentele, cum să le 
respingă. Fiecare echipă poate folosi şi alte strategii de argumentare: 
prin analogie, prin exemplificare, cauzală, pe bază de aparenţe etc. Ele 
sunt frecvent folosite în dezbateri, deoarece sunt convingătoare şi 
chiar eficiente sub aspect retoric. Dar limitele lor le fac vulnerabile 
pentru un oponent cunoscător al subtilităţilor unor astfel de strategii. 
Când argumentele sunt corect concepute, participanții la dezbateri 
trebuie să găsească modalități eficiente de respingere a argumentelor 
deductive şi inductive. Sunt însă şi situaţii în care se strecoară 
numeroase erori logice în argumentele concepute: Ne referim la erori 
precum generalizarea pripită, post hoc ergo propier hoc, argumentum 
ad hominern, argumentul autorităţii, non sequitur, panta lunecoasă, 
petitio principii etc. Elevilor care se pricep la erori de logică le va veni 
mai, uşor să respingă argumentele oponenților lor. Este însă necesar ca 
acestea să fie cunoscute anticipat de ambele echipe printr-o pregătire 
logică serioasă. De altfel, modelul lui Toulmin şi celelalte strategii de 
argumentare, împreună cu erorile de logică 'au fost deja prezentate 
detaliat într-un alt context al acestei lucrări. Rămâne doar să precizăm 
că, pe baza acestor elemente minimale de logică, participanţii la 
dezbateri pot identifica mai uşor punctele slabe în chiar propriile 
argumente Şi acționa î in consecință pentru a-şi îmbunătăţi cazurile. 
Spre deosebire de alte tipuri sau formate de dezbateri, debate-ul 

în format Karl Popper presupune respectarea unor condiţii specifice: 

„1. Într-o rundă de dezbateri există două echipe concurente, aflate 
în competiţie. Fiecare echipă este formată din trei membri. O echipă 
susţine moţiunea, cealaltă o respinge. Cele două echipe rămân în 
aceeaşi componență în fiecare rundă pe parcursul întregii competiţii. 
Echipa va alterna doar pledarea părţilor, pe măsură ce competiția 
avansează. Fiecare participant la dezbateri se va manifesta individual, 
dar ei vor fi judecaţi după Prsaijiă echipei ca întreg. De aceea 
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membrii echipei trebuie să conlucreze coerent atât pentru susținerea, 
cât şi pentru respingerea:moțiunii. Fiecare participant la dezbateri nu 
poate reuşi decât dacă ascultă cu atenţie şi notează minuţios ce spun 
oponenții, inclusiv contraargumentele coechipierilor lui. | 

2. Spre deosebire de alte forme de dezbateri care adesea se 
desfăşoară în jurul unor probleme formulate în termeni imprecişi, în 
cazul dezbaterii academice cazul în dispută, adică moţiunea, este clar 
precizat. Deoarece dezbaterea se axează pe disputa dintre valori sau 
principii, iar fiecare perspectivă are sens şi validitate, atunci ea merită 
să fie susținută: Când două principii valide intră în conflict, se impune 
luarea unei decizii menite să fixeze care dintre ele este mai impor- 
tantă. De aceea moţiunea trebuie bine formulată. In caz contrar dezba- 
terea îşi pierde rostul. Debate-ul este de natură competitivă, spre 
deosebire de alte forme ale dezbaterii. Cei implicaţi trebuie să-şi 
convingă ascultătorii şi, nu în ultimul rând, profesorul. Sensul pledării 
ambelor perspective de către fiecare echipă este formarea unei gândiri 
holistice, a capacităţii de înțelegere şi evaluare corectă a propriilor 
idei, ca şi a celeilalte poziţii, astfel încât decizia să se fundamenteze pe 
informaţii pertinente şi principii. Pledarea ambelor părți ale unei 
moţiuni determină participanții să admită că nu există un monopol 
asupra adevărului. Mai mult, elevii sunt abilitați în spiritul unei 
raționale toleranţe, în sensul că schimbarea opiniei sau convingerilor 
contrare nu se poate realiza decât prin respingerea presupoziţiilor pe 
care se întemeiază acea poziţie. Chiar în situaţia în care se tinde să se 
dea câştig de cauză doar unei perspective, acest lucru impune o atentă 
analiză a tuturor celorlalte posibilități. Dacă moţiunea este formulată 
mai abstract, asemănător subiectelor cu conţinut filosofic, atunci 
participanţii trebuie să reflecteze la sensul termenilor şi al principiilor, 
la gradul aplicabilității acestora în situații similare. Dacă moţiunea 
este adevărată, ea.are acelaşi atribut în toate situaţiile de aplicabilitate; 
iar dacă moţiunea este falsă sau rău construită, atunci în toate situaţiile 
va fi la fel. | i cbr cale ea pai 

"O moţiune adevărată şi abstractă îi va determina pe participanți . 
să se concentreze asupra valorilor şi principiilor care se află în spatele 
conflictelor. În acest fel debate în format Karl Popper reprezintă un 
exercițiu intelectual care îi pregăteşte pe elevi să participe în viitor 
într-un mod justificat la dezbaterile existente într-o societate democratică. 

3. Nici o dezbatere nu se lansează înainte de a fi minuțios 
pregătită de elevi împreună cu profesorul lor. Aceasta implică: 
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a) Alegerea cazului şi construirea corectă a moţiunii. Tehnica 
brainstorming-ului, tabelele de tip T sau diagramele Venn reprezintă 
paşi preliminari pentru testarea validității moţiunii. o mă 

„__b) Necesitatea studierii tuturor pistelor legate de cazul în dezba- 
tere. Aceasta înseamnă un plan de cercetare prealabil pentru corobo- 
rarea datelor suplimentare, a principiilor, a teoriilor ştiinţifice. şi 
filosofice necesare construirii cazului. Munca de cercetare. pentru 
adoptarea unei strategii eficiente implică clarificarea interpretării 
anumitor principii, interacțiunea dintre acestea şi modalitățile de a le 
transpune în practică. De aici necesitatea întocmirii unor fişe detaliate 
cu definiţii ale termenilor, cu planuri de idei, cu argumente desprinse 
din lucrările filosofice, cu dosare tematice şi dosare cu citate. Desigur, 
dezbaterile nu depind de trimiterile făcute la autorităţi în domeniu, ci 
se decid pe baza solidității argumentelor avansate. 

c) Însuşirea corectă a strategiilor de natură logică. În redactarea 
prealabilă a cazului, participanții la dezbateri trebuie să-și imagineze 
diferite strategii argumentative pentru a-şi putea susține poziţia, a 
preîntâmpina obiecțiile oponenților şi a. le specula punctele slabe. In 
acest sens, aspectele teoretice de natură logică sunt insuficiente, dacă 
elevii nu sunt exersați în numeroase exemplificări şi în aplicarea 
diferitelor argumente şi contraargumente pe cazuri similare. 

„4. Profesorul are o dublă calitate: antrenor şi arbitru. Adevărata 

menire a profesorului este să înlesnească elevilor dezvoltarea deprin- 
derilor de gândire independentă. E! nu trebuie să formuleze adevăruri 
livreşti, ci să-i determine pe elevi să emită adevăruri noi. EI trebuie să 
asculte, să.pună întrebări, să ofere comentarii, să călăuzească discu- 
țiile. Profesorul trebuie să dezvolte la elevi spiritul critic, să elimine 
inhibiţiile pentru opinii. chiar contrare celor formulate de el însuşi. 
Stabilirea unor atitudini morale acceptabile, crearea unui climat de 
respect între elevi şi oferirea unui model de conduită personală sunt 
standardele comportamentale specifice unei activităţi de acest tip. 

Implicarea în pregătirea fiecărei echipe şi a fiecărui membru este 


o sarcină fundamentală. Inevitabil, profesorul va cunoaşte anticipat. 


prestaţia fiecărui elev. Din punct de vedere practic, profesorul trebuie 
să arbitreze dezbaterile şi să comenteze asupra prestaţiei participan- 
ților. Numai în situaţii de concurs, profesorul nu poate arbitra, con- 
form unor reguli deja consfințite. . . piicia | 

Din perspectiva de arbitru, profesorul trebuie să ţină seama de o 
serie de aspecte: old vei | - | 
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„. a) dezbaterea are drept scop să exploreze şi să analizeze dispute - 
importante în care există câte ceva de spus în favoarea fiecăreia dintre 
părți, i A AER. odata pa Dl PA 0 
b) echipa câştigătoare va fi aceea cu cele mai importante idei şi 
valori, susținute prin argumente convingătoaie; | 

_“c) arbitrul este imparţial şi nu joacă rolul unui expert sau al unui 
- înțelept; | ia Vp, | [i 8: „digi 
d) atenţia trebuie să se limiteze asupra participanţilor la dezba- 
tere şi la ceea ce susțin aceştia;  . . 


e) nu există o formulă prestabilită pentru a arbitra o dezbatere; - 

f) decizia arbitrului trebuie să fie holistică; 

8) motivarea deciziilor este o chestiune de echitate care implică 
o minuțioasă completare a fişelor de arbitraj; 

h) arbitrul trebuie să decidă câştigătorul fiecărei runde şi să ofere 
motive pentru acestea. În plus, el trebuie să se asigure că runda este 
cronometrată corect şi că atmosfera din sala de clasă este pozitivă; 

i) pe parcursul fiecărei runde arbitrul trebuie să exprime fiecărei 
echipe încurajare şi sprijin; pirați | 

j) tăcerea arbitrului înseamnă aprobare; 

k) motivele oferite pentru deciziile luate reprezintă cea mai 
importantă datorie a arbitrului. rbd) d Ma: ta 

5. Caracteristicile dezbaterii în format Karl Popper sunt similare 
în esență cu cele din societate, în sensul că participanții trebuie să 

“gândească analitic la probleme reale şi relevante, să înțeleagă şi să 

decidă asupra principiilor care fundamentează strategiile aflate în 
dispută. Sub'aspectul formei există însă multiple deosebiri. Dezbaterea 
academică are o structură, o restrângere a conflictului şi o decizie de 
tip competiţional. Ea diferă şi față de alte tipuri de dezbateri. De pildă, 
în alte formate de dezbateri echipa afirmatoare are obligaţia de a 
dovedi ceea ce susţine. În acest caz moţiunea este altfel formulată, 
constituindu-se pe conflictul dintre. schimbare, care cade în sarcina 
echipei afirmatoare şi menţinerea poziţiei, care cade în sarcina echipei 
negatoare. « | 

În formatul Karl Popper 'se alocă răspunderi egale echipelor 

“aflate în dispută, deoarece chiar moţiunea impune ca fiecare dintre 
părți să spună ceva constructiv. Aceasta înseamnă că sarcinile celor 
două echipe aflate în dezbatere sunt similare. Ambele echipe trebuie 
să prezinte cazuri cu motive care afirmă şi, respectiv, infirmă moțiu- 
nea; ambele echipe trebuie să respingă cazurile oponenților; ambele 
echipe trebuie să se apere împotriva acestor respingeri. Pentru ambele 
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echipe nu este suficientă o simplă respingere a oponenților. Echipa 
câştigătoare trebuie să prezinte un caz propriu, suficient de convin- 
gător, care să încline balanţa în favoarea ei. Deci obligaţia de a dovedi 
ceea ce se susține revine ambelor echipe. Aşa cum s-a precizat deja, 
moţiunea în formatul Karl Popper este mult mai Clar Şi mai precis 
formulată. Schimbul 'de opinii se desfăşoară în cadrul unui format | 
strict, diferit de alte tipuri de dezbateri. Există 10 secțiuni în formatul 
Karl Popper, fiecare cu rol bine precizat şi cu reguli clare. În acest 
sens oferim desfăşurătorul formatului dezbaterii academice (după 
William Driscoll — 2002). | | 

(TR E OREI Ed d 0 ed a AOAR EC RITA 


1. |Pledoarie constructivă [6 minute "ȚAfirmator'l 
„[_____lafirmatoare : LEE ÎI AA 
Prima chestionare 3 minute -|Negator 3 întreabă 
'|______încrucişată nepatoare js ! | Afirmator 1 răspunde 


Pledoarie constructivă 6 minute 
negatoare i | 

Prima chestionare  : 3minute  .: :|Afirmator3 întreabă 
încrucişată afirmativă „| Negator l răspunde . 


Prima pledoarie 5 minute 
afirmativă de 


reconstrucţie 


A doua chestionare |3 minute | Negator 1 întreabă 
încrucişată nepatoare _ |Afiurmator 2 răspunde 
Prima pledoarie 5 minute” „| Negator 3 Ă 


"Inegatoare de 
"reconstrucție 


E, 


„| Afirmator 2 


3minute  : . |Afirmator întreabă 
| -] Negator 2 răspunde 
| Afirmator 3 | 


A doua chestionare - - 
încrucişată afirmatoare . 

... ȚA doua pledoarie 
afirmatoare de 
reconstrucție 
A doua pledoarie 
negatoare de 


reconstrucție 


Din acest format rezultă următoarele aspecte: | 

a) argumentele fundamentale privitoare la moţiune sunt conţi- 
nute în secțiunile 1şi 3, în cele două pledoarii constructive, câte una 
pentru susținere, respectiv, pentru respingere:  : -- iti A 
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b)pledoariile de reconstrucție, câte două de fiecare echipă, au 
drept scop obiecțiile față de argumentele avansate de oponenți. şi 
apărarea propriilor argumente împotriva obiecțiilor avansate; 

c) întrebările încrucişate, câte două de fiecare echipă, au rostul 
de a lămuri anumite neclarități ale argumentelor avansate şi de a 
pune bazele pentru obiecțiile care vor fi ridicate în pledoariile de 
reconstrucție; 

d)cele 10 secțiuni însumează 44 minute, câte 22 minute pentru 
fiecare echipă. Pentru pledoariile constructive şi de reconstrucție sunt 
alocate 16 minute, iar pentru întrebările încrucişate 6 minute; . 

e) rolurile vorbitorilor, de afirmatori şi de negatori, variază 
pentru fiecare membru al echipei. Vorbitorul | apare în trei secțiuni, 
cu o prezenţă totală de 12 minute: 6 minute de pledoarie, 3 minute de 
chestionare încrucişată în care răspunde la întrebări şi 3 minute în care 
pune întrebări. Vorbitorul 2 şi respectiv 3 apar în două secțiuni, cu o 
prezență care totalizează 8 minute pentru fiecare: 5 minute de ple- 
doarie şi 3 minute în care răspunde la întrebări; | 

f) în afară de secțiunile schițate, fiecare rundă include câte 8 
minute oferite ca timp de pregătire. Fiecare „e poate folosi acest 
timp în manieră proprie. 

În continuare vom prezenta pe scurt modul formal de derulare 
a pledoariilor şi a chestionarelor încrucişate. 

1. Pledoaria constructivă afirmatoare 

Acest tip de pledoarie prezintă cazul afirmator în totalitate, adică 
motivele fundamentale care îi asigură valabilitatea. Sub aspectul 
formei pledoaria trebuie să fie clară, coerentă, să explice ceea ce îşi 
propune să susțină, ca şi modalitatea în care intenţionează să o facă. În 
acest scop se recomandă să fie redactată în întregime prin acordul 
celor trei membri ai echipei afirmatoare. Claritatea pledoariei este în 
funcţie de argumentele avansate. O echipă bine antrenată nu va înghe- 
sui prea multe, argumente în cele 6 minute alocate, va omite argu- 
mentele mai slabe sau cel mult le va schița în pledoarie. 

Etapele pledoariei: 

a) Introducerea 

Aceasta include o prezentare formală a moțiunii dLzbalâuăi Se 
creează un context pentru moțiune şi se sugerează importanța ei. 
Introducerea trebuie să fie scurtă şi, eventual, să îmbrace forma unui 
citat semnificativ sau a unei anecdote. Primul vorbitor are obligaţia să 
se prezinte, după care îi prezintă şi pe ceilalți doi membri ai echipei. 


9I 


„b) Definirea termenilor . i tan | 

Este vorba despre termenii-cheie ai moţiunii şi de termenii 
neclari sau neobişnuiți. Definiţiile de termeni trebuie să fie clare ŞI 
construite cu un lexic obişnuit. Uneori definițiile pot fi citate dintr-un 
dicționar de specialitate. Definiţiile au menirea să furnizeze temeiurile 
pentru 0 dezbatere echitabilă. că | 


Desigur, şi partea negatoare poate avansa, în secţiunea alocată . 


ei, propriile definiții pentru termenii moţiunii. Dacă nu se foloseşte 
acest prerogativ, atunci rămân valabile definițiile propuse de afirma- 
tori pe tot parcursul dezbaterii. Dacă se avansează însă definiţii alter- 


native, partea negatoare trebuie să-şi motiveze decizia. Dar dezbaterea. 


va cunoaşte altă traiectorie, cu .totul nereuşită. În loc să urmeze o 
dezbatere orientată pe valori şi problematici, se va zbate steril între 
definiţii contrare. | | cei. ie "NUL dud! și 

C) Prezentarea criteriului . | FAR PPR CP: 

Criteriul este principiul pe care echipa doreşte să-l susţină. 
Pledoaria trebuie să justifice criteriul, să susțină valoarea prin care se 
fundamentează moţiunea. Toate argumentele invocate în caz trebuie să 
aibă legătură cu criteriul. Criteriul este standardul după care se va 


arbitra dezbaterea. De aceea criteriul trebuie clar formulat, explicat şi 
susținut în raport cu contextul moţiunii. În anumite situaţii, criteriul 


este inclus în însuşi felul în care este formulată moţiunea. Dar aceasta 


nu exclude prezentarea explicită a criteriului ca element distinct al 


pledoariei. În acelaşi timp, echipa afirmatoare trebuie să ştie ce inten- 
'ţionează să dovedească, cum anume să acționeze şi în ce mod criteriul 
este evaluat. f Pe | | 
d) Argumentele _:. | | i. i 
Este etapa prezentării propriu-zise a cazului. Toate argumentele 
avansate trebuie să aibă legătură cu principiul sau valoarea centrală 


formulată drept criteriu. Uneori, cazul poate fi redactat după modelul 


unui argument deductiv. Alteori, pot exista şi alte tipuri de strategii 
argumentative. Se recomandă numerotarea argumentelor deoarece unii 
vorbitori le pot relua în pledoaria de încheiere. Mai-mult, numerotarea 
lor este şi un reper pentru arbitru, ca şi pentru echipa .negatoare. 
Pledoaria constructivă afirmatoare se încheie prin anunţarea disponibi- 
lității pentru chestionarea încrucişată, deci pentru următoarea rundă a 
dezbaterii. DE e AA: | aj 

2. Chestionarea încrucişată | ae oi 

Esenţa ei este schimbul de întrebări şi răspunsuri. Cele patru 
secțiuni de chestionare încrucişată, câte două pentru fiecare echipă, 
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pot constitui o modalitate de organizare 'a activităţii pentru runda 
următoare de dezbateri. Ideile prezentate în aceste secțiuni trebuie 
incluse în -pledoariile ulterioare; Acest. lucru necesită colaborare, cu 
atât mai mult cu cât vorbitorul care continuă dezbaterea este altul 
decât cel care pune întrebările: PRD. DR Na 
Chestionarea încrucişată îndeplineşte trei funcţii: dul: 
a) permite clarificarea poziției adoptate de către oponenți. Parti- 
cipanții pot pretinde precizie şi claritate pentru orice definiţie sau 
argument vag, sau neclar. În caz contrar, acestea nu pot fi respinse; 
b) permite identificarea punctelor slabe din argumentele oponen- 
ților, deci evidenţierea contradicțiilor şi implicațiile acestora asupra' . 
Cazilltu: PD VEOSIE | lia II E d dz 
c) permite dreptul de a purie întrebări pentru a obține concesii 
generale în sprijinul propriului caz. i i 
 Modul:de a interoga în cadrul secțiunilor de chestionare încruci- 
şată include nu.numai 6 bună pregătire prealabilă, ci şi formarea unor 
abilități specifice: e n i i Pete 7 j 
a) întrebările trebuie astfel formulate, încât să producă răspun- 
suri clare şi complete. Timpul necesar unui răspuns complet trebuie să 
fie rezonabil. Dacă răspunsul este.prea simplu sau este în afara pro- 
“blemei, 'oponentul poate fi întrerupt. Dacă oponentul adresează el 
însuşi o întrebare, vorbitorul care întreabă îl poate atenţiona că echipa 
din care face parte are o secțiune ulterioară pentru aceasta; SN 
b) întrebările trebuie să sugereze oponentului un răspuns la ceea 
ce s-a dorit. Una dintre tehnici este includerea alternativei în construc- 
ţia întrebării adresate; | 
c) unele întrebări au scopul de a stabili problemele asupra cărora 
părțile sunt de acord.. Răspunsul rezonabil nu poate fi decât unul 
singur. Alte întrebări se referă la aspecte controversate, la dezacorduri 
evidente; puiet ea AS pe d vi iaca 
d) întrebările sunt parțial generate, de notițele de pe fişa de 
desfăşurare a dezbaterii. Dar este o eroare să nu se țină cont de situația 
-de moment, adică adresarea acelor întrebări care au menirea de a 
clarifica problema. Vorbitorul care pune întrebări trebuie să fie flexibil 
în astfel de situații, întrucât cel care răspunde urmăreşte să ofere 
afirmaţii neutre, care nu pot fi folosite împotriva sa. Sunt şi situații 
când se evită un răspuns la obiect, indiferent de câte ori se repetă 
întrebarea. Se recomandă să se evidenţieze starea de derută a oponen- 
tului şi trecerea la următoarea întrebare. Tăcerea oponentului poate fi 
exploatată în pledoariile ulterioare; za 
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'€) întrebările. profitabile sunt de regulă mai puţine şi :cu.un țel 
mai precis. Ele trebuie formulate clar, precis, succint şi direct. Uneori, 
întrebările de tip analogic sunt productive. Ele pot furniza răspunsuri 
care includ recunoaşteri vulnerabile din. partea oponentului. Alteori, 
întrebările ipotetice pot avea acelaşi succes.. Se recomandă însă ca 
întrebările de tip analogic sau ipotetic să nu fie forţate, greoaie sau 
exagerate; . An ae pă; n să Ab ia [NE 

„» cea mai importantă întrebare nu trebuie lăsată la urmă. Timpul 
alocat întrebărilor este doar de 3 minute. Pe de altă parte, dacă au fost 
epuizate întrebările într-un timp mai scurt, se poate încheia runda fără 
dificultate. Este însă o greșeală să se continue cu întrebări nepregătite 
şi cu efect slab, numai pentru a epuiza timpul alocat. Impresia gene- 
rală va fi nefavorabilă asupra întregii secțiuni şi poate cauza prejudicii 
în rundele următoare. Ni 4 ea Mititei sir 

La rândul său, modul de a răspunde implică anumite abilităţi: 

a) participantul care răspunde trebuie să. fie atent la întrebări şi 
precaut în limitele rezonabilului, pentru a sesiza implicaţiile subtile 
„conţinute de acestea şi să nu fie determinat să facă observaţii care pot 
şubrezi cazul echipei din care face parte. În acelaşi timp, el trebuie să | 
se gândească bine, să nu se precipite pentru a răspunde; | 

b) răspunsul oferit poate fi complet, dar nu mai mult decât 
cerința întrebării. Aceasta nu elimină adoptarea şi a unei poziţii ferme, 
deoarece s-a intrat în dezbatere pentru susținerea unei anumite poziţii 
şi nu trebuie să se cedeze când ea este atacată. Nuanţarea răspunsurilor 
prin reafirmarea argumentului de o manieră care întăreşte "poziţia 
apărată este o tactică recomandabilă; grua 3-0 abat 

„„€) pentru întrebări construite ca alternative se recomandă un 
răspuns care sugerează a treia posibilitate, dar fără să creeze impresia 
de eschivă la întrebare. Este acceptabilă şi respingerea analogiilor sau 
construcţiilor interogative ipotetice; i A 

„_ d) excluzând invocarea neînțelegerii doar pentru a evita un 
răspuns, este rezonabil să se solicite reformularea. unor întrebări 
neclare sau neglijente; iei Sita 

„_ e)refuzul de a răspunde lasă impresia unei poziţii vulnerabile. Este 
eronată şi poziția negativă la orice fel de întrebare, chiar conciliantă; | 

f) pe tot parcursul secțiunilor de chestionare încrucişată, cel care 
răspunde trebuie să ofere răspunsuri.oneste. | | | 

„3, Pledoaria constructivă negatoare şi respingerea 

„Echipa negatoare are o dublă menire: | 
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a) să expună cazul său împotriva moțiunii prin intermediul 
pledoariei constructive negatoare; i Pay. 4 

b) să atace cazul afirmator.. NP: 

Partea constructivă a acestei pledoarii nu diferă fundamental de 
cea de tip afirmator. Din cauza timpului limitat, pledoaria va fi mai 
scurtă pentru ase acorda timp pentru respingere. Pentru echipa nega- 
toare etapa respingerii este crucială. Nu există un algoritm pentru a 
conduce o respingere. 'Ea depinde şi de ceea ce a susținut cealaltă 
parte. Indiferent de tactica pentru care se optează, respingerea trebuie 
să se încheie cu o concluzie solidă. Dacă echipa negatoare adoptă o stra- 
tegie greşită sau nu reuşeşte să identifice problemele-cheie prezentate de 
echipa afirmatoare, şansele de a câştiga dezbaterea sunt prea mici. 

De regulă: echipa negatoare urmăreşte să respingă cele trei 
niveluri pe care echipa afirmatoare le-a expus în prima secțiune: defi- 
niţiile, criteriul şi argumentele. La D | EV! 

Conform regulilor: formatului Karl Popper, definițiile afirmato- 


rilor sunt considerate ca fiind acceptate dacă nu sunt atacate de echipa 


negatoare. Dar în construirea cazurilor de către cele două echipe aflate 
în dispută, rareori definițiile termenilor sunt identice. Dacă diferențele 
sunt minore, nu se recomandă atac asupra definiţiilor, ci concentrarea 
asupra celorlalte nivele. Situaţia ideală este atunci când definițiile sunt 
neutre şi acceptabile pentru ambele echipe. TEI 

Există însă trei situaţii care țrebuie explorate: 

a) când diferenţele sunt suficient de importante, încât se justifică 
un atac asupra definiţiilor; - | 
"b) când definițiile afirmatorilor sunt prea limitate sau trunchiate, 
ceea ce justifică iniţierea unui atac; | . 

c) când cazul echipei negatoare se bazează pe o interpretare 
complet diferită dată moţiunii. Deşi atacul se justifică, dezbaterea 
alunecă spre o nereuşită, deoarece este lăsată în plan secund disputa 
între valori, între principii. | ta «ep i Iei 

Dacă definițiile propuse de afirmatori nu sunt contestate, există 


posibilitatea unui atac asupra criteriilor. Sunt posibile trei tipuri de 


respingeri la acest nivel: | Are rm ping e 

a) ambele echipe susțin criterii complet diferite. In această situa- 
ție, echipa negatoare îşi asumă o dublă obligație. Pe de o parte, trebuie 
să pledeze împotriva criteriului susţinut de echipa afirmatoare, iar pe 
de altă parte, trebuie să pledeze împotriva argumentelor care susțin 
criteriul respectiv; . 
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b) ambele echipe susțin acelaşi criteriu doar la nivel de formula- 
re. Diferenţa constă în ceea ce priveşte definirea shintelesui respecti- 
vei valori; 

c) ambele echipe sunt de acord asupra criteriului şi a înțelesului 

acestuia. Diferenţa priveşte evaluarea acelei. valori, cât şi modalitatea 
de . promovare maximă a acesteia: În această variantă, digi va 
implica şi argumentele de susţinere. 
„.. Echipa negatoare poate e să nu. penis d disputa nici (3 
sipălul definiţiilor şi nici. la nivelul. criteriului. Dar nu poate evita 
încleştarea la nivelul. argumentelor. Aici este terenul unei dezbateri 
reuşite. Conform regulilor, partea afirmatoare trebuie să-şi numeroteze 
argumentele pe măsură ce le prezintă; partea. negatoare trebuie să le 
respingă punct cu punti, Aseumentele pot fi FASPi No ea în diverse 
moduri: i 

a) pe temeiul că sunt virusate cu erori de esta 

b) pe motivul că nu sunt susținute cu date corecte sau relevante; 

€) pe considerentul că sunt forțate sau, cauzatoare de prejudicii; 
d) pe.sesizarea faptului că sunt incompatibile cu alte argumente 
ori afirmaţii făcute pe timpul chestionării încrucişate. 

Indiferent de măsurile de respingere pe care le poate, decide 
echipa negatoare, se aşteaptă ca ea să răspundă cât mai complet cazu- 
lui afirmator la acest moment al rundei..Obiecţii complet noi nu sunt 
perle în rundele ulterioare. 

„4. Respingerea şi reconstrucția Piete lică 

Vorbitorul afirmator va avea o dublă obligaţie: a respingerii. şi a 
reconstrucției. Desigur, obligaţia poate să crească în. funcţie de numă- 
rul diverselor niveluri de conflict. Respingerea trebuie însă să aibă 
prioritate. Tactica ofensivei, atacul poziţiei oponentului este parte 
componentă a celei de-a doua pledoarii afirmatoare; Structura respin- 
gerii va fi aceeaşi cu aceea a primei pledoarii negatoare. Echipa afir- 
__matoare trebuie să ofere toate obiecțiile pe care le are față de cazul 
negator, întrucât ea nu mai poate introduce ulterior obiecții noi. Tehni- 
cile de respingere sunt similare cu cele utilizate de echipa negatoare. 
Sarcina fundamentală este aceea de a răspunde la atacul întreprins de 
echipa negatoare în prima ei pledoarie. 

Reconstrucţia reprezintă o tactică aparent defensivă. Dacă pozi- 
“ţia a fost atacată de către oponent, atunci, prin reconstrucție, se 
încearcă. restabilirea validității poziției iniţiale. O reconstrucţie efi- 
cientă nu constă într-o repetare a cazului afirmator din prima 'secţiune, 
ci reprezintă : respingerea unei respingeri. Oro! trebuie să se 
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refere la fiecare dintre argumentele pe care oponentul le-a adus împo- 
triva cazului său. | “ | Ya 
"Tehnicile folosite în reconstrucție nu diferă radical de cele folo- 

site în respingere. Evidenţierea eventualelor erori de logică, presupu- 
neri nefondate, dovezi. insuficiente sau diferitele incompatibilități 
trebuie relevate în. vederea respingerii oponentului. O reconstrucție 
reușită redă validitatea cazului originar prin demonstrarea faptului că 
respingerea a fost inechitabilă, neadevărată sau fără obiect. Cu cât 
negatorul şi-a extins nivelele de atac, cu atât vorbitorul afirmator are 
mai mult de reconstruit în pledoaria sa. Aceasta îl obligă să atace într- 
o manieră similară. Vorbitorul afirmator trebuie să prezinte toate 
obiecțiile sale față de cazul negator. El nu mai poate prezenta noi 
obiecţii în penultima secţiune a rundei. | 

Dar sarcina de a reconstrui nu este limitată doar la această rundă. 
O altă ocazie i se oferă când vorbitorul negator va reconstrui după 
respingerile aduse de echipa afirmatoare. i 

Vorbitorul .afirmator va trebui să: încerce în această rundă 
direcţiile majore spre care se îndreaptă dezbaterea, cu atât mai mult cu 
cât ambele echipe şi-au stabilit deja poziţiile de bază. Este momentul 
unui rezumat al deosebirilor fundamentale şi al încercării de a stabili 
strategia şi tactica rundelor următoare. . 

5, Pledoariile sumative | cureti 

Pe măsură ce dezbaterile se îndreaptă spre final, disputa devine 
tot mai evidentă. În ultimele trei runde regăsim schimbul dintre respin- 
gere şi reconstrucţie. Uneori acest schimb poate semăna cu o dispută 
sterilă. Pentru a se evita acest lucru trebuie identificate ariile de con- 
flict, în special conflictul cu valoarea cea mai mare: aceea de la 
începutul disputei, în urma chestionarelor încrucişate şi respingerilor, 
sau apărută spre finalul dezbaterilor. dim. | 

Nici una din părți nu mai pot elabora noi modalități de argu- 
mentare. Sarcina supremă este încercarea de a reduce disputa la cea 
mai simplă formulare posibilă. ct Du 

Pledoariile finale se impun prin puterea de analiză. Cu această 
ocazie se pot invoca punctele slabe identificate la oponenți. De pildă, 
că nu s-a respins un argument, că nu s-a reconstruit după o respingere 
etc. Este însă datoria profesorului arbitru să evidenţieze cu precizie, 
conform foii de arbitraj, ce anume s-a respins şi dacă respingerea a 
fost sau nu eficientă. Verdictul final nu se bazează pe considerente de 
natură tehnică, ci pe puterea de analiză a echipei. Ultimii vorbitori 
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trebuie să fie în stare să identifice cele mai importante idei care au fost 
discutate şi disputate şi tot ei trebuie să fie capabili să-şi motiveze mai 
convingător poziţia. Să: presupunem că echipa negatoare nu s-a 
preocupat să reconstruiască un argument după o respingere afirma- 
toare. La prima vedere este un punct câştigat pentru oponenți. Dar 
ultimul vorbitor motivează că acest aspect nu l-au considerat hotărâtor 
asupra dezbaterii în ansamblu. În schimb el demonstrează lipsa de 
obiect sau vaguitatea criteriului afirmator. Este limpede că, odată 
criteriul discreditat, cazul în întregimea sa nu are nici o valoare, chiar 
dacă argumentele luate individual sunt adevărate. Profesorul arbitru 
trebuie să cântărească cu precizie pledoaria finală a vorbitorului nega- 
tor şi să considere disputa câştigată de echipa din care acesta face parte. 

La sfârşitul unei dezbateri academice în format Karl Popper 
câştigul cel mai de preț este formarea deprinderilor de gândire 
analitică: .i n dp | 

- de a raționa critic; | i 

„= de a separa informaţia relevantă de cea irelevantă; 

- de a identifica şi de a circumscrie problema; 

„= de a evalua cauzele şi efectele posibile; 

- de a surprinde aspectele invariante şi variabilele unei probleme; 

- de a separa faptele de opinii; 3 . 

- de a argumenta în registre strategice diferite; 

- de a fi creativ în rezolvarea de probleme; 

- de a evalua dovezile; 2 e. la, | paza 

- de a folosi diverse procedee şi tehnici creative; 

- de a evalua propriul proces de gândire; | 

-dea lucra în echipă ete. “leat a 

Echipele -combatante ca şi elevii-spectatori, foşti sau viitori 
participanţi la astfel de dispute, au şansa formării unor competențe 
intelectuale de rang înalt, necesare abordării unor probleme cu conţi- 
nut filosofic. Dar există şi o sumă de alte motive care pledează în 
favoarea unor astfel de dezbateri, deoarece conduc la formarea unor 
deprinderi care vor fi utile în: viitoarea carieră profesională şi 
personală... . : | WU ji Tg: 


ARGUMENTAREA FILOSOFICĂ - 


Spre deosebire de. întemeierile specifice ştiinţelor formale, în 
filosofie se argumentează, se urmăreşte ca aserţiunile să fie susținute 
în mod argumentat. Întemeierea nu este reductibilă doar la varianta 
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tare, cea restrânsă, când sunt aduse temeiuri solide pentru a susține 
pretenția de adevăr a unei aserțiuni (vezi Demonstraţia-cap. III). 

În principiu, pot fi susținute sau respinse în sens restrâns aserțiu- 
nile circumscrise raționamentelor abstracte, dar şi celor controlate 
metodic de către cercetările empirice. Există însă şi întemeieri în sens 
larg, în care se recurge la temeiuri în contexte specifice, referitoare la 
problematizarea; corecția, critica sau respingerea unor astfel de pre- 
tenţii de adevăr. În acest caz întemeierea reprezintă argumentarea în 
favoarea unei aserțiuni. Dacă mai adăugăm că înseşi ştiinţele formale 
şi cele factuale nu se pot întemeia doar în mod formal şi empiric, aşa 
cum considera pozitivismul logic al „Cercului de la Viena”(Carnap, 
Hempel ş.a.), ci apelând la ceva de felul argumentelor. filosofice, 
atunci elucidarea caracteristicilor şi temeiurilor de valabilitate ale 
_argumentării filosofice reprezintă o provocare pentru demersul expli- 
cativ al acestora. | 

„Argumentarea filosofică a avut încă de timpuriu o poziție pri-: 
vilegiată, ulterior uitată, prin corelarea ei cu „Organon”-ul aristotelic. 
Dar, înainte de a vorbi de această şansă ratată, este instructiv să reali- 
zăm un scurt tur de orizont asupra creaţiilor şi cercetărilor în domeniul 
logicii începând cu Aristotel. Marea descoperire a lui Aristotel constă 
în faptul de a fi sesizat şi teoretizat raţionamentele silogistice conclu- 
dente (corecte, valide), independent de conţinutul propoziţiilor ce le 
formează. Nu întâmplător idealul de corectitudine clamat de Stagirit 
şi-a pus: amprenta, peste veacuri. Raţionamentele silogistice cu trei 
termeni generali, corelaţi cu. ajutorul constantelor logice (toţi, unii, 
aparține la, nu aparţine la), precum şi raționamentele cu operatori 
modali (necesar, posibil) au funcţionat cu succes în Europa 
occidentală până spre mijlocul veacului al XIX-lea ca model al logicii 
în genere. Vi: | A 

" Prin intermediul manualului de „Logică”, elaborat succesiv între 
1876-1898 de Titu Maiorescu, precum şi prin cursurile universitare şi 
cercetările întreprinse de maiorescienii P. P. Negulescu şi, mai ales, 
Ion Petrovici, nucleul logicii aristotelice şi-a făcut drum în cultura şi 
învățământul românesc până în preajma celui de-al doilea război 
mondial.. rii me REEL: 0 acuta E: 

Este un fapt de necontestat acela că Aristotel este fondatorul 
„logicii formale, așa: cum a fost etichetat încă în secolul al XVIII-lea. 
Prin formal trebuie înţeles că la silogism nu contează conţinutul, 
semnificaţia termenilor, iar formalizarea desemnează investigarea 
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relațiilor de consecință dintre enunţuri independent de înțelesul pe care 
îl au cuvintele conceptuale ce apar în cadrul acestora. În acest sens 
formalizarea trebuie deosebită de simpla simbolizare. La Aristotel 
literele nu desemnează anumite concepte, ci sunt locuri goale pentru 
concepte oarecare, numite în limbajul logicii contemporane „„varia- 
bile”. Rezultă că literele, ca simboluri, sunt variabile conceptuale şi, în 
acest sens, silogistica aristotelică este o logică a conceptelor. - | 
Logica scolastică nu a mers mai departe în direcția formalizării, 
ci în aceea a simbolizării, fiind considerată, pe bună dreptate, precur- 
soarea logicii simbolice din zilele noastre. | sa 
Dacă Aristotel a simbolizat numai cuvintele conceptuale, 
scolasticii au extins acțiunea şi asupra sintagmelor cu rol de constante 
logice. În felul acesta au primit o exprimare pur simbolică toate cele 
patru tipuri de premise examinate de Aristotel — AaB, AiB, AeB, 
AoB, numite astăzi forme propoziționale, inclusiv au fost inventate 
cele.24 de expresii mnemotehnice proprii formelor silogistice valide. 
Deschizând o altă nişă de cercetare în logică, megaricii (înce- 
pând cu sec. IV î.Hr.) şi stoicii (începând cu sec. III î.Hr.) au investi- 
gat relaţiile de consistență logică dintre enunţuri luate ca întreguri, 
unde formalizarea s-a aplicat numai la tipurile de conectări ce pot 
exista între enunţuri. În plus, stoicii au ilustrat şi alte tipuri de propo- 
ziţii, cele tautologice şi analitice, care sunt mereu adevărate. Pe acest 
fundal au dezvoltat o altă formă a logicii, numită propozițională sau 
conectivă, întrucât în sistemul ei intervin doar variabile propoziționale 
p, 4, r...şi conectori sau operatori logici (negaţie, şi, sau, dacă... 
atunci, dacă şi numai dacă. .atunci etc.). ga br 
„O altă direcție de cercetare a fost logica predicatelor, care s- 
angajat în tratarea relaţiilor de consecință logică dintre formele propo- 
ziționale predicative. Deoarece termenii din silogistica aristotelică 
sunt interpretați ca expresii predicative şi înlocuiţi cu variabilele 
F,G,H...» iar indivizii (elementele, obiectele) sunt simbolizaţi prin 
constantele individuale a, b, c.., atunci un enunț de tipul „Socrate este 
muritor” este redat de expresia Fa. Când constantele a, b, c...se 
înlocuiesc prin variabile individuale x, y, z..., atunci Fx, ca variabilă 
predicativă monadică, reprezintă o altă formă propozițională (ca şi, de 
pildă, AoB, pAq etc.), un enunț predicativ formalizat în raport cu 
desemnarea singulară şi cu expresia predicativă iniţială. Logica 
predicatelor este numită uneori şi logica cuantorilor, întrucât ea merge 
mai departe decât logica propoziţiilor, prin aceea că ia în consideraţie 
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- dacă şi în ce condiții expresiile predicative cuantificate universal sau 
existențial sunt adevărate sau false. | lina 
Logica propozițională şi logica predicatelor monadice formează 
împreună cu silogistica clasică (considerată. astăzi un fragment al 
logicii predicatelor) nucleul introductiv de logică formală, suficientă . 
pentru a urmări deducţii formale mai simple(Herbert Schnădelbach, 
1999; Anthony Harrison-Barbet, 2001 adaugă logica claselor şi logica 
relațiilor). /XRTEt ANN cl RI SL TO ră | 
Logica actuală este însă un domeniu de cercetare imens. Există, 
pe lângă logicile menţionate, multe âlte sisteme cu un grad ridicat de 
complexitate şi care se întrepătrund cu matematica. Amintim în acest 
sens: tie € SE RE pl e 4 di aderi 
a) logica claselor are la bază schema „x aparține clasei K” şi 
studiază relaţiile logice între propoziții de eXensiune, a Și 
b) logica relaţiilor are la bază schema „x are relația R cu J” şi 
studiază regulile de raţionare din, punctul de vedere al proprietăţilor 
generale ale relaţiilor; | | Ra, ne 
c) logica modală, întemeiată de logicianul englez Clarence 
Irving Lewis, clasifică propoziţiile după modalitate (p este necesar, p 
este posibil, p este imposibil, p este contingent) şi studiază legăturile 
logice prin aşa-numita „implicaţie strictă”, | i A 
d) logica deontică, aplicată la sistematizarea normelor, respectiv 
a modalităților normative (este permis p, este obligatoriu p, este 
indiferent p, este interzis -p), a fost inițiată de logicianul finlandez 
Henrik von Wright; FE pi E rii se IE rerum DR 
. €) logica polivalentă, numită şi n-valentă, care” modalizează 
valorile logice, a fost iniţiată de polonezul Jan Lukasiewicz (logica 
trivalentă) şi americanul E.L. Post (logica cu n valori). 


Dacă mai adăugăm la cele de mai sus logica temporală, logica 
epistemologică, logica intuiționistă, logica combinatorică, calculul 
natural, logica fuzzy, logica întrebărilor (erotetica), logica microfizicii, 
logica preferinței, logica acceptării, logica propoziţiilor de probabili- 
tate, logica topologică şi multe altele, ne putem imagina extraordinara 
complexitate; a hărții actuale a logicii, permanent incomplet cartogra- 
fiată şi mereu insuficient monografiată chiar de cele mai bune istorii 
Sau dicționare de logică. 2 NARA PAT JI căt 4h 

Întorcându-ne însă la logica formală, ea este definită astăzi ca 
Studiul implicaţiilor formelor. propoziționale. Privită istoric, logica 
formală a apărut din arta dialogului iniţiat de sofişti, Socrate şi Platon, 
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iar „Organon”-ul aristotelic şi-a pus problema ca în procesul discutării 
şi întemeierii să se deosebească activitatea pur retorică (având drept 
axă convingerea, persuasiunea), de convingerea prin adevăr. Relația 
privilegiată a logicii cu adevărul a făcut ca logica însăşi să fie interpre- 
tată exclusivist drept o teorie a adevărurilor logice, iar substratul ei ce 
ține de domeniul teoriei argumentării să fie uitat. Vechea dispută, dacă 
logica trebuie să fie considerată ca parte a filosofiei sau numai ca 
organon al acesteia, se originează în controversa dintre şcoala peripa- 
tetică şi cea stoică. Astăzi concepția asupra logicii formale ca organon 
este reprezențată de către constructiviştii „Şcolii de la Erlanger”- Paul 
Lorenzen, Kuno Lorenz, C.F. Gethmann şa., care au elaborat o 
interesantă logică dialogică, ca şi o încercare de fundamentare ce ține 
de domeniul teoriei argumentării. Logica dialogică este un sistem de 
logică operatorie (constructivistă) elaborat de Paul Lorenzen în lucra- 
rea „Formale Logic” (Berlin, 1958). Încercarea lui Lorenzen se înca- 
drează în efortul de îmbogăţire a aparatului pur formal al logicii, 
considerat de mulţi logicieni ca insuficient în redarea proceselor logice 
pe tot registrul lor. În acest sens, în logica dialogică interpretarea 
conectorilor şi a cuantificatorilor este constructivistă, iar utilizarea în 
exclusivitate a numelor proprii (de indivizi, evenimente, stări de 
lucruri, obiecte generale ş.a.) are drept scop de a face propoziţiile 
independente de situații. Pornind de la rolul limbii ca mijloc de comu- 
nicare, Lorenzen concepe procesul logic:ca un dialog între două per- 
soane, Proponent - cel care pune ceva în deliberare şi Oponent - cel 
care face opoziție. Întotdeauna startul este dat de Proponent, iar 
dialogurile sunt alternative cuprinzând trei momente: asertare; atac şi 
apărare. Fără să intrăm în miezul. acestei teorii (vezi şi Gheorghe 
Enescu „Dicţionar de logică”, 1985, p. 197-200), aceasta a pregătit 
terenul spre problematica argumentării, deplasându-se : atenţia şi 
asupra termenilor folosiţi în : interpretarea propozițiilor axiologice, 
adică a judecăților de valoare. Lorenzen arată că felul predicării tră- 
dează ceva cu privire la premisele, aşteptările, dependenţele, angaja- 
mentele celui care evaluează şi. situează argumentarea sa. Între un 
argumentator şi auditoriul său se poate ajunge la o înțelegere argu- 
mentativă numai dacă se stabileşte în prealabil un acord în ceea ce 
priveşte sistemul de reguli de folosire a unui anumit predicat. | 

P Problema elaborării unei teorii logice a argumentării a fost pusă 
in a doua jumătate a secolului al XX-lea şi de alți cercetători. Având 
ca sursă de inspiraţie concepția aristotelică din „Topica” Şi „Retorica”, 
o direcţie semnificativă în domeniul logicii, cunoscută sub numele de 
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neoretorică şi concretizată în lucrarea „La nouvelle rhetorique. 
Traite de Largumentation” (Paris, 1958) de către Ch. Perelman şi 
L. Olbrechts-Tyteca, concepe logica în act prin întrepătrunderea aspec- 
telor comunicaţionale cu mecanismele logice ale argumentării. Ca 
proces prin care 'se urmăreşte persuadarea auditorului, adică obținerea 
adeziunii lui. argumentarea se realizează într-un sistem comunicaţio- 
nal raţional, cu limbaj comun şi relaţii de recunoaştere, în vederea cău- 
tării cooperante a adevărului. Pentru cei doi autori, auditoriul poate fi: 
a) umanitatea (auditoriul universal); pI> 

b) un interlocutor (în dialog); ger fa 

c) sau subiectul însuşi aflat într-o stare de autodeliberare. 

Atunci când îndeplineşte condiţiile de succes în faţa auditoriului 
universal, argumentarea se apropie de evidența rațională a demonstra- 
ției, iar persuadarea de convingerea prin adevăr pe care o realizează 
demonstraţia. ba | | 

În tratarea argumentării considerentele specifice logicii formale 
nu sunt suficient delimitate de cele retorice, comunicaționale, psiholo- 
gice, pragmatice sau acționale. De aceea cercetarea argumentării a luat 
amploare pe fondul investigării discursului practic în care se proble-. 
matizează mai degrabă pretenţia de justeţe a aserțiunilor cu privire la 
valori, lăsând în plan secund, dar nu şi secundar, pretenţia lor de adevăr.. 

O încercare de elaborare a unei logici discursive ca logică natu- 
rală a desfăşurat-o şi George Vignaux (Geneve, 1976) pe aliniamentele 
unor analize asupra structurilor discursive detectabile în actele argumen- 
tative concrete. Intenţia a fost aceea de a descoperi, dincolo de învelişul 
lingvistic, nu de puţine ori stufos şi întortocheat, relaţiile logice de adân-: 
cime, acelea care mențin unitatea şi integralitatea unei intervenții discur- 
 sive în intenţia atingerii scopului: convingere, înțelegere, persuasiune. 

Reliefarea funcției persuasive a logicii este recuperată cu rezul- 
tate promițătoare şi de către reprezentanții filosofiei analitice a limba- 
jului (G.E.Moore, J. Austin, J.R. Searle), prin fundamentarea a ceca ce 
ci au numit „teoria actelor de limbaj”. Noul tip de logică, logica 
ilocuțiunilor, urmăreşte să prindă într-o matrice explicativă adecvată 
dimensiunea performativă a limbajului. Punctul de plecare este consta- 
tarea că actele de vorbire nu se reduc doar la funcţia lor descriptivă, ci 
aceasta este însoțită şi de alte efecte, care scapă de obicei investi- 
gaţiilor. Se constată astfel o triplă funcţie a actelor de vorbire: 

a) funcţia locuţionară, adică a spune ce se spune, | 

b) funcţia ilocuţionară, adică a spune ce se face; . 

€) funcţia perlocuționară, adică a face ce se spune. 
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Logica ilocuţiunilor este interesată cu deosebire de ultimele 
două funcții ale actelor de vorbire. Desigur, şi logica, ca orice limbaj, 
are ea însăşi ca finalitate convingerea auditoriului, dar aceasta o face 
pe o cale proprie, aceea a distingerii adevărului de falsitate. 

O contribuţie fundamentală la o teorie generală a argumentării a 
fost adusă de filosoful englez Stephen Toulmin prin lucrarea „The 
Uses of Argument”(Cambridge, 1958). Toulmin consideră că logica 
formală nu are capacitatea de a clarifica problemele referitoare la 
forma, eficienţa şi valabilitatea argumentelor şi a contextelor: de argu- 
mentare. De regulă, contextele argumentării sunt prea complicate 
pentru a putea fi reprezentate cu ajutorul modelului silogismului de tip 
aristotelic. lată o simplă înlănţuire logică: a A Via 

Premisa majoră: Unde este fum, acolo este şi foc. 

Premisa minoră: văd fum. | 

Concluzia: Prin urmare, arde ceva. fi 

Conform silogismului aristotelic, dacă primele două afirmații 
sunt adevărate, cu necesitate şi concluzia este adevărată. Apoi, conclu- 
„_zia este falsă, dacă cel puţin.o premisă este falsă. Dar Toulmin susține 
că premisele conțin o lacună care nu este evidentă. Premisa majoră 
este o afirmaţie care este considerată ca fiind valabilă în orice condiții, 
iar premisa minoră reprezintă doar o dovadă. Mai. mult, ambele 
premise pot fi neadevărate, deoarece fumul poate să rezulte de la o 
maşină de ceață folosită la turnarea unor secvențe cinematografice. 
Conform teoriei lui Toulmin, silogismul aristotelic, ca formă de rațio- 
nament, nu este chiar atât de obiectiv. pe cât pare, întrucât există riscul 
să se strecoare presupuneri neverificate. Prin urmare, chiar argumen- 
tele simple sunt mult mai complexe decât un silogism clasic. Proble- 
ma provine de la utilizarea termenilor neutri creaţi de Aristotel. Aceşti 
termeni neutri sunt „premisă majoră” şi „premisă minoră”. În realitate, 
premisele nu sunt afirmaţii obiective, de netăgăduit, ci se cer demon- 
strate. La prima vedere, exemplul de silogism oferit anterior pare de 
neatins. Cu toate acestea, Toulmin susţine că nici termenii, nici 
desfășurarea silogismului clasic nu reflectă cu acuratețe situaţia reală. 
Ultimul element al silogismului „Arde ceva” este de fapt o afirmaţie, 
un punct de plecare, şi. nu o concluzie, întrucât reprezintă ceva ce 
trebuie dovedit. Pentru a dovedi este nevoie de un sprijin, de o 
justificare, adică de un principiu de bază: „Unde este fum, acolo este 
şi foc”. Justificarea reprezintă ideea care face legătura între concluzie 
ŞI sprijinul pentru aceasta, adică temeiurile argumentului. Dar justifi- 
carea se cere demonstrată şi nu înţeleasă de la sine. Deci în modelul 
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lui Toulmin, concluzia poate fi dovedită numai dacă şi justificarea şi 
temeiurile au fost dovedite. | ta 

lată modelul de: argumentare propus de Toulmin, numit argu- 
mentare analitică: 


Temeiuri 
(date, informaţii) 


Justificare: 
(garanţie, întemeiere) 


Concluzia 


Termenii modelului propus de. Toulmin (concluzie, justificare, 
temeiuri) sunt interdependenţi ca în silogismul clasic, dar meniți să 
scoată în evidenţă faptul că într-un raționament, chiar simplu, este 
mult de dovedit: concluzia nu poate fi dovedită, decât dacă şi justifi- 
carea şi temeiurile sunt dovedite. SE 

Părţile unui argument se articulează în modelul argumentului 
analitic astfel:“ 7 PUR Oc [i ip MERA a 4 

“a) concluzia este o aserțiune care trebuie dovedită; 


b) justificarea (garanţia, întemeierea) reprezintă principiul sau 
legea care se află la baza argumentului (uneori exprimată într-o formă 
entimematică) şi care trebuie şi ea dovedită; . căciula 


c) temeiurile (date, informaţii) reprezintă afirmaţii relevante 


pentru concluzie prin intermediul formulării justificării şi care trebuie 
şi le dovedite e e NR 0 zid it 4 
De obicei justificarea nu este menționată în mod explicit în argu- 
mentări (majoritatea argumentărilor sunt entimematice), astfel încât se 
creează falsa impresie că în argumentări s-ar infera nemijlocit de la o 
“informaţie la cealaltă. Dar dacă se pune la îndoială trecerea de la 
temeiuri la concluzie; atunci justificarea apare îndreptățită. In aseme- 
nea situaţii justificarea trebuie făcută explicit pentru a se putea reda 
argumentul în întregimea lui: Arde ceva, pentru că văd fum, întrucât 
unde este fum, acolo este şi foc. du: | N ov 
Există pentru Toulmin şi un alt tip de argumentare, numită 
substanţială, care completează modelul analitic. El consideră că în 
puţine cazuri concluzia urmează cu necesitate din temeiuri pe baza 
justificării. În cele mai multe cazuri de argumentare, concluziei trebuie 
să i se ataşeze un operator modal M (probabil, presupunând, aproape! 
sigur) care poate fi anulat numai prin condiții de exceptare R (cu con- 
diția, dacă nu cumva), reprezentând respingerea sau contraargumentul. 
Chiar şi legitimitatea justificării ] (întrucât), care face posibilă conclu- 
zia din temeiuri' D (date, informaţii), deci care joacă rol de regulă de” 
derivare, trebuie să fie susținută cu argumente suporti B (pe baza). 
7 lil 


lată schema argumentului substanţial în viziunea lui Toulmin: 


A Justificarea Temeiuri 


| D: date, informaţii 


Concluzia 


M: probabil, 
- presupunând, 
„aproape sigur. 


R: cu condiţia, 
dacă nu cumva, 


„Care este diferenţa dintre argumentarea analitică şi cea substan- 
țială? Argumentarea este analitică numai atunci când propoziţia-suport 
B (pe baza) al Justificării J (întrucât) conține deja, explicit ori implicit, 
informaţia dată în concluzie. În caz contrar, argumentarea este substan- 
țială. Modelul lui Toulmin permite să se distingă şi între demonstraţii 
şi argumentări, Atunci când concluzia rezultă cu necesitate din teme- 
iuri D (date, informaţii) şi justificarea J (întrucât), se atinge o garanţie 
rațională sinonimă cu o demonstrație. De multe ori nu se poate realiza 
o astfel de derivare, deoarece ne lipseşte justificarea J (întrucât) care 
să Joace rolul de regulă de derivare. În aceste cazuri avem 0 argumen- 
tare. Prin urmare, structura argumentării substanțiale cuprinde urmă- 
toarele componente: | aer 

„Î. concluzia sau teza de argumentat; | PURE 

2. temeiurile D (date, informaţii) numite şi mijloace de întemeiere; 

3. justificarea J (întrucât), adică propoziții generale care garan- 
tează derivarea concluziei din temeiuri după reguli de inferență; 

4. garanții suplimentare B (pe baza) care susţin propoziţiile 
generale, i; cn At Sf , | PE 

5. propoziţii cu operatorul modal M (probabil, presupunând, 
aproape sigur, cu destulă certitudine etc.), care adăugând un califi- 


6. condiţiile de rezervare sau de exceptare R (dacă nu cumva, cu 
condiţia etc.) legate de operatorul modal M. . | adzi 

In ce situaţii întâlnim argumentări substanţiale? Prin excelență în 
discursul privat şi public şi, în majoritatea cazurilor, în -ştiinţele 
factuale şi în filosofie. In ultimul caz, care ne interesează în mod 
112 


deosebit, argumentele sunt utilizate în principiu pentru a susține sau a 
infirma aserţiuni, ori în scop euristic. | | 
Satisfacerea condiţiilor de valabilitate trebuie urmărită şi în 
cazul argumentărilor. Pentru atingerea acestui obiectiv unii cercetători 
ai domeniului apelează la regulile demonstrației (vezi cap. II), cu 
excepţia regulii care cere ca teza de întemeiat (concluzia) să derive cu 
necesitate din fundament. Deşi condiţia necesităţii nu poate fi satisfă- 
cută în totalitate, se consideră că în argumentare trebuie mereu țintit 
spre satisfacerea ei, ca un ideal de completitudine şi rigurozitate. 
Argumentarea poate fi chiar concludentă (corectă), atunci când, pe 
baza temeiurilor D şi justificării J, adevărul sau justeţea concluziei 
devine plauzibilă. ip | 
Desigur, întotdeauna în filosofie se pretinde ca argumentația să 
fie corectă logic, ca în: sistemele formale, dar, totodată, să fie şi 
substanţială, ca în modelul lui Toulmin. Dacă pretenţia de valabilitate 
a argumentelor s-ar baza exclusiv pe corectitudinea formală, efectul ar 
fi că întreaga argumentaţie devine analitică, iar discursul filosofic 
bânal, tautologic. De aici rezultă limitele logicii formale ca fundament 
al teoriei argumentării. În filosofie apar extrem de rar argumente 
analitice în sensul lui Toulmin. Dacă discursul filosofic se limitează 
"doar la argumentări analitice, el devine un truism neproductiv, tauto- 
logic, iar dacă se vrea înțeles doar ca logică, el este lipsit de conţinut. 
La cele două limitări nepermise se poate adăuga şi o a treia, anume că 
argumentarea filosofică nu se poate substitui argumentărilor empirice 
specifice ştiinţelor factuale. Atunci, care este specificul tipologic al 
argumentaţiei filosofice? .  - iri, | 
De regulă, argumentaţia filosofică este simultan substanţială și 
neempirică (după Herbert Schnădelbach, 1999). Este substanțială, 
pentru că justificarea J este susținută de garanţii suplimentare B, şi 
este neempirică, adică se.apropie de argumentele pur logice, deoarece 
se sprijină pe fundamente. suf era, | 
Cum trebuie înţeleasă o astfel de simultaneitate? De regulă, un 
argument filosofic se construieşte pe corelaţii conceptuale, ceea ce 
înseamnă că el depinde de semnificaţiile conceptelor şi de regulile de 
semnificare. Prin urmare, argumentaţiile filosofice nu se supun corela- 
țiilor empirice, ci au o bază semantică, întrucât explicaţiile concep- 
tuale oferă un material atât neempiric, cât şi nebanal, nontautologic. 
Argumentarea filosofică este neempirică, întrucât se sprijină pe 
judecăţi analitice care explică ceea ce poate fi predicat despre subiect 
numai pe baza regulilor de semnificare, independent de alte informaţii. 
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Pe de altă parte, argumentarea filosofică este nebanală, în sensul că nu 
se sprijină pe tautologii care sunt adevărate numai pe baza formei 
propoziționale, ci se sprijină pe semantica termenilor. - 

Tocmai diferența față de argumentarea logic-formală şi cea 
empirică conturează poziţia aparte a argumentării filosofice, care este 
substanțială şi nu analitică în sensul lui Toulmin. Întemeierea concep- 
tului de „judecăţi sintetice apriori”de către Kant vine în întâmpinarea 
acestei înțelegeri. În mod asemănător Wittgenstein consideră că pro- 
blemele filosofice se rezolvă prin corelarea a ceea ce este deja cunos- 
cut şi nu prin aportul unor informaţii noi (vezi L. Wittgenstein, „Philo- 
sophical Investigations”, Oxford, 1953). În sfârşit, după 'explicaţiile 
conceptuale urmează utilizarea lor în contexte de argumentare. 
Acestea sunt adesea analoage celor de logică formală şi sunt supuse 
verificării. Nu întâmplător s-a spus că argumentările filosofice sunt 
 „CVasi-logice”sau „cvasi-formale” (Passmore), deoarece se construiesc 
doar în analogie cu cele logic-formale. al + 
| Scopul urmărit este de a testa presiunea argumentelor deci, sub 
aspect critic, forța, raza de acțiune şi-eficienţa conceptelor şi corela- 
țiilor conceptuale, lăsând în acelaşi timp posibilitatea variațiilor în 
câmpul semantic. Aceasta este una dintre căile accesibile spre adevăr 
sau spre justeţe a discursului filosofic.  - î | A 

Dar care ar fi strategiile sau probele cele mai puternice pe care 
trebuie să le treacă argumentele filosofice pentru a-şi demonstra viabi- 
litatea? STI | Pidii . rin i 

1. O probă convingătoare este așa-numita „dilemă analitică”(vezi 
John Passmore, „Philosophical Reasoning”, London, 1961). Dilema se 
referă la o pretinsă argumentare substanțială care este de fapt numai 
una analitică, asociată cu eroarea că argumentul dacă nu este un 
truism, un adevăr banal, cu siguranță nu poate fi decât un fals. | 
| 2. Contradicţia pragmatică dintre intenție şi rezultat este însă o 
strategie mult mai răspândită, apelându-se la unele scheme de argu- 
mentaţie critică precum regressus in infinitum, petitio principii şi va- 
rianta acesteia din urmă circulus vitiosus. Cu ajutorul lor se urmăreşte 
să se arate că o argumentare nu este valabilă deoarece nu realizează 
ceea ce pretinde sau că intenţiile de întemeiere ultimă eşuează inevi- 
tabil, deoarece realizarea lor conduce mereu la contrariul intenţiilor de 
intemeiere. Disputa are ca obiect caracterul. benign sau vicios al 
regresiei sau al argumentului circular care apare în mod frecvent în 
filosofia din toate timpurile. De pildă, Galileo Galilei l-a acuzat de 
argumentare prin repetarea argumentului pe Aristotel. din următorul 
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raţionament: „Natura lucrurilor grele este să tindă spre centrul lumii, 
iar a celor uşoare, să se îndepărteze de el; or experiența ne arată că 
lucrurile grele tind spre centrul Pământului, iar cele uşoare se îndepăr- 
ţează de el; deci, centrul Pământului este centrul lumii” Este o peritio 
principii, deoarece premisa majoră presupune concluzia: „centrul 
Pământului este centrul lumii”. Un exemplu filosofic mai complex şi 
controversat este dat de unele încercări de a justifica inducţia.:Princi- 
piul empirist al inducției relevă că toate conceptele şi teoriile ştiinţei 
se bazează pe generalizarea prin abstractizare a experiențelor singu- 
lare. Încercându-se justificarea inducției, trimiterea se face iarăşi la 
experiență. ;: 1) loviaa d fin tinuti 
Critica făcută de Karl Popper (în „Logica cercetării”, 1981, 
p. 73-88) înțelegerii empiriste a principiului inducției este îndreptățită, 
deoarece încercarea justificării empiriste conduce ori la un regressus 
in infinitum ori la o petitio principii. În ultimă instanţă, aceste scheme 
de argumentare critică urmăresc să arate că, în opoziţie cu pretenţia de 
întemeiere, nu există nici o întemeiere. i ul | YI 
3. O probă critică puternică adusă argumentării filosofice este 
reprezentată şi de strategia consecințelor absurde, cunoscută şi sub 
numele de reductio ad absurdum. Această strategie cunoaşte două 
forme. Prima este cea folosită încă de Euclid, constând în a dovedi 
adevărul unui enunţ prin aceea că din negarea sa se. deduc consecințe 
ce contrazic axiomele. Această tehnică este utilizată des în matematică 
şi logică şi foarte rar folosită în argumentaţie. Cea de-a doua formă 
este mult mai comună, dar şi mai utilă argumentării filosofice, deoarece 
scopul ei este de a dovedi inconsistenţa presupozițiilor şi a consecin- 
țelor şi, prin această, autorespingerea sau autoanularea unei întregi 
argumentaţii. Această formă este cunoscută şi sub denumirea de 
„argument knock-out”. De pildă, argumentul potrivit căruia toate ade- 
'vărurile sunt relative este un punct de vedere care se autorespinge, cel 
puţin în formele lui mai simple. Prin acelaşi procedeu în dialogul 
platonician “Theatetos, Socrate dovedeşte inconsistența enunțului pre- 
tins universal al lui Protagoras, potrivit căruia omul individual este 
măsura tuturor. lucrurilor. În mod asemănător, |. Kant în „Critica 
rațiunii pure”, aplicând procedeul reductio ad absurdum, descoperă că 
modul de formare a conceptelor metafizicii tradiționale este cel care 
conduce la antinomii şi conchide asupra imposibilității metafizicii. 
Desigur, în istoria filosofiei întâlnim şi căi de ieşire din acest impas. 
Hegel, de pildă, a considerat că tocmai antinomiile sunt un indiciu al 
adevărului unei metafizici, transformând proba de respingere, într-o 
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adevărată virtute în cadrul modului său dialectic de dezvoltare a 
conceptelor. -: 3 RR ii ta PR 
„4. Există şi probe care servesc la „diagnosticarea” unui. anumit 
fel de a pune problemele. Unele tipuri de argumente sunt în aşa. fel 
construite problematic încât nu: pot fi rezolvate. De pildă, de la 
Descartes până astăzi nu s-a putut găsi o soluție viabilă la problema 
dualității corp-minte, de vreme ce sunt considerate substanțe complet 
diferite. Aceasta se: fundamentează pe o anumită eroare categorială, 
„deoarece categoriile de spirit, minte, conştiinţă, rațiune.etc. în loc să 
fie înțelese dispozițional şi adverbial, sunt tratate ca entităţi speciale, 
adică substanţial sau adjectival (vezi Gilbert Ryle „The Concept of 
Mind”, 1949). tz dai | i d 
bare) probă folosită mai ales pentru întemeiere este „demonstraţia 
indirectă”, constând în dovedirea. falsităţii tezei opuse. Slăbiciunea 
acestei tehnici constă în faptul că, dacă s-a dovedit că teza opusă este 
falsă, aceasta nu reprezintă. o condiţie suficientă pentru susținerea 
adevărului tezei iniţiale, deoarece se poate ajunge şi la situaţia când 
ambele teze să fie false. Apelul la demonstraţii indirecte care au 
deschis calea antinomiilor kantiene reprezintă un model în acest sens. 
„Din prezentarea succintă a unor probe. mai des utilizate care 
testează viabilitatea argumentelor filosofice se observă că tehnicile de 
respingere - parcă amintind de modelul falsifierii al lui Karl Popper — 
Sunt mult mai bine reprezentate decât. tehnicile de întemeiere. 
Tehnicile de respingere Joacă 'rolul de „avocatul: diavolului” (Nigel 
Warburton, 1999), necesare pentru identificarea fisurilor argumentării 
ŞI pentru evitarea gândirii neglijente. Dacă un argument filosofic poate 
rezista atacurilor, adică examinărilor. minuțioase (dar nu pedante) ale 
eventualelor puncte slabe, este posibil să fie un argument bun; dacă nu 
le poate rezista, atunci trebuie corectat, reconstruit sau, în cel mai rău 
caz, înlăturat. Rolul de „avocat al diavolului” îl poate Juca -chiar 
filosoful care urmăreşte să-şi întemeieze anumite aserţiuni. | 
De pildă, Ren€ Descartes în »Meditaţii despre filosofia primă” 
urmărind să susțină punctul de vedere că există anumite lucruri pe 
care le putem cunoaşte cu certitudine, îşi începe prima meditaţie 
(R. Descartes »Meditaţii”, 1992, p. 247-251) jucând rolul avocatului 
diavolului împotriva propriilor sale idei, aducând cele mai bune 
argumente pe care scepticii le-ar fi putut ridica. EI a arătat că informa- 
țiile pe care le dobândim prin cele cinci simţuri sunt îndoielnice, şi 
pentru că nu putem şti cu certitudine că nu visăm într-un anumit 
moment. Descartes a mers chiar mai :departe, imaginându-şi că era 
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înșelat sistematic de către un demon viclean şi puternic, întrebându-se 
dacă ar putea fi absolut sigur că nu i se întâmplă acest lucru. Numai 
după ce şi-a construit cele mai bune argumente în sprijinul faptului că 
nu putem cunoaşte nimic cu certitudine, Descartes şi-a expus ideea că 
însuşi actul de'a ne îndoi dovedeşte cu certitudine că cel ce se îndo- 
ieşte există: Dubito ergo cogilo, cogito. ergo sum. În. acest fel, 
Descartes a prevenit multe din criticile care ar fi fost ridicate împo- 
triva concepției sale şi şi-a potenţat argumentul său antisceptic. 

Se .pot lua în consideraţie şi alte tipuri de probe prin care să 
testăm valabilitatea argumentelor filosofice. De pildă, dacă ele conțin 
sau nu greşeli logice simple sau în ce măsură discursul filosofic 
conţine raționamente neconcludente. Erorile formale şi, în special, 
cele informale (sofismele) nu apar mai des în discursul şi, dialogul 
filosofic decât, să zicem, în cei public sau privat. Prin urmare, aceste 
erori nu trebuie considerate ca o caracteristică a discursului filosofic. 

O argumentare filosofică este nevalidă dacă nu satisface reguli 
logico-formale. Aceste reguli sunt cerințe. minimale ale validității 
argumentării filosofice, deşi nu exprimă specificul exclusiv al aces- 
tora. Sunt mai multe aspecte care ne determină să respingem exclu- 
sivismul regulilor logico-formale. Pe de o parte, însăşi logica nu este o 
disciplină încheiată, iar teoria argumentării cunoaște din a doua jumă- 
tate a secolului al XX-lea extinderi semnificative şi riguroase care nu 
au găsit o traducere formală adecvată. Pe de altă parte, logica modală, 
deontică, temporală, epistemologică ş.a. sunt dintre cele ce se dezvoltă 
astăzi cu rapiditate, iar. fiecare încearcă să. identifice reguli ale vali- 
dităţii în cazul unor clase precise de argumente. Ca urmare, tabloul 
erorilor de argumentare este mult mai extins şi, înainte de toate, 
deschis. Ne oprim însă în cele ce urmează doar asupra. unora dintre 
erorile de argumentare în filosofie, considerate ca frecvente, dar care 
nu sunt obediente strict acestei discipline. . 

1. Erori referitoare la ambiguitate N [az 

Unele erori se' referă la detalii în construcția argumentelor, la 
ambiguitatea termenilor sau propozițiilor conținute. Există mai multe 
tipuri de ambiguitate: | sti sai 
a) ambiguitatea lexicală apare atunci când un termen cu două . 
sau mai multe sensuri este: folosit. astfel, încât propoziția care. îl 
conţine poate fi înțeleasă în mai multe moduri. De pildă, într-un dialog 
utilizarea ambiguă a termenilor poate bloca orice posibilitate de acord. 
In alte cazuri, dialogul contradictoriu, deci cu premise diferite ale 
argumentelor asumate, ar putea ajunge la aceeaşi concluzie, dar pe căi 
diferite, din cauza ambiguității lexicale; 
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'b) un tip de ambiguitate lexicală este şi echivocaţia, în care 
acelaşi termen sau expresie este folosit de două sau mai multe ori într- 
un argument, dar de fiecare dată într-un sens. diferit. Când nu sunt 
deliberate, echivocaţiile iau naştere din neatenţie. Însă multe cazuri de 
echivocație implică deliberat o înţelegere greşită, deci reprezintă o 
formă de sofistică sau, eventual, de gândire deziderativă. . . ş 

"O formă extremă de ambiguitate lexicală este aşa-zisa „strategie 
Humpty Dumpty”, denumire provenită de la un personaj creat de scrii- 
torul englez Lewis Carroll, care, în discuţiile cu Alice, oferă un înțeles 
particular cuvintelor în folosirea lor cotidiană. . Este .de fapt un caz 
extrem de definiţii stipulative şi sensuri idiosincratice ale cuvintelor 
din uzul comun, prin urmare un mod confuz de folosire a limbajului 
„In aceeaşi arie tematică putem integra şi jargonul, în sensul de 
limbaj sofisticat de specialitate (inclusiv filosofic), modalitate de a 
face ca unele subiecte să pară mai dificile şi mai importante decât sunt 
în realitate. Jargonul, folosit cu obstinaţie, este un truc retoric care 
mimează profunzimea, dar care poate fi deconspirat ca ignoranță, 
necinste sau lipsă de sens. print e Ri 
„„..„.O formă extremă a jargonului este „newspeak”, denumire dată 
de, scriitorul George Orwell în romanul „O mie nouă sute optzeci şi 
patru” (apărut şi în limba română la Editura Univers, 1991), limbajului 
creat de conducătorii unei societăţi imaginare. Newspeak trebuie să 
controleze. gândirea, să facă unele idei nu doar neinteligibile, ci pur şi 
simplu imposibil de gândit. Această abordare a limbajului implică 
asumția controversată că limbajul dă formă gândurilor noastre până la 
punctul în care nu mai putem. gândi ceva, dacă nu avem un cuvânt 
pentru el. Mii zu ca eclair a aa. 

c) ambiguitatea referențială apare atunci când un. termen este 
folosit astfel, încât poate fi considerat ca referindu-se la oricare din 
două sau mai multe lucruri; bat it, + j au 

_“"4) ambiguitatea sintactică, întâlnită şi sub numele de amfibolie, 
apare atunci când. ordinea cuvintelor permite două sau mai multe 
interpretări. si Ri, 

„Aceste două forme de ambiguitate pot fi preîntâmpinate prin 
rigoare şi gândire critică, fără a cădea în pedanteria analizei detaliilor 
unui argument, ca formă de retorică ce pierde adeseori din vedere ceea 
ce este realmente important în argumentare.. 

2. Argumentum ad hominem | 

Reprezintă încercarea de a discredita un argument prin referire la 
persoane sau competențele celui care aduce argumentul. Este de cele 
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mai multe ori o tehnică retorică, deoarece discreditarea sursei unui 
argument lasă de obicei argumentul în sine intact. Dacă se utilizează 
într-un dialog sau dezbatere de către unul dintre interlocutori, aceasta 
îl va determina şi pe celălalt să:contraargumenteze tot prin argumente 
ad hominem. Se ajunge în acest fel la o, escaladare de argumente 
direcționate către persoane, emoțiile. înlocuind logica, discuţia dege- 
nerând într-o aprigă şi sterilă dispută. Acest argument se prezintă sub 
patru forme: j = DIR ia A] | 
a) argumentum ad hominem abuziv explică, de pildă, specificul 
gândirii unui filosof prin caracterul său .moral, nefericirile sau acci- 
dentele biografiei sale; PA ul | 
-b) argumentum ad hominem circumstanţial sugerează că opo- 
nentul satisface un interes personal susținând o anumită aserțiune spre 
a submina tocmai această aserţiune; N | rii 
c) argumentum ad hominem tu quoque este un tip de argument al 
complicităţii la vinovăţie. Pentru întemeierea sau respingerea unei 
aserțiuni se invocă faptul că şi oponentul a acceptat-o cândva sau a 
susținut altădată contrariul ei; ; AR, 
d) eroarea proastei companii este o formă de retorică ce 
urmăreşte să convingă că un punct de vedere nu poate fi acceptat, pe 
temeiul că acesta a fost susţinut.de o persoană indezirabilă, care a 
enunțat anumite opinii false, dar multe altele adevărate. Această eroare 
poate fi privită în contrast cu „eroarea bunei companii ”, argument 
care apelează la respectul nemăsurat sau. la aşa-zisa competență 
universală a expertului. pu Pas 
3. Argumentum ad verecundiam - | | 
„ În esenţă se invocă o autoritate (expert) în vederea întemeierii 
sau respingerii unei aserțiuni. Medievalii au invocat multă vreme 
infailibilitatea ştiinţifică a lui Aristotel pentru a determina acceptarea 
unor aserţiuni, multe dintre ele, în fapt, greşite. Există mai multe 
forme ale acestui tip de argument: . , | 
a) autoritatea cuprinzătoare se bazează pe lipsa totală de punere 
la îndoială a competenţei expertului; | | 
„b) .competenţa universală supralicitează competenţa într-un 
domeniu drept indicator pentru un domeniu înrudit. De pildă, opiniile 
lui Newton în domeniul filosofiei sau comentariile lui Albert Einstein 
despre natura societății trec dincolo de domeniul lor de specialitate, 
care a fost fizica; sin id: 
c) autoritatea deformată se bazează pe schimbarea semnificației 
unei aserțiuni rupând-o din context; 
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d) autoritatea referenţială postulează o anumită autoritate. în 
domeniu şi se refuză orice devianţă de la opiniile acesteia; 

e) autoritatea venerabilă se referă la tentaţia, destul de răspân- 
dită, de a lua pe cei din trecut ca autorități incontestabile. Din faptul că 
Ludwig Wittgenstein a susținut o concepţie care a revoluționat filoso- 
fia nu rezultă o dovadă pentru a conchide pur şi simplu că orice 
aserţiune a filosofului trebuie să fie adevărată. a 

Respectul peste măsură față de experți poate degenera în servi 
lism şi umilință excesivă, stavile sigure în calea gândirii critice. Deşi 
Friedrich Nietzsche este un gânditor care merită tot respectul, nu pot fi 
luate în serios, fără o abordare critică, anumite sentinţe despre diferite 
aspecte ale problematicii social-umane. | pc 48 Glă pdăa 

Respectul față de experți este şi mai nepotrivit, uneori periculos, 
atunci când se cauță adevărul în probleme controversate, în care nu 
există un consens al experților. Nimeni nu contestă faptul că există 
foarte bune temeiuri pentru a ține cont de părerea experților într-o 
serie largă de probleme. Totuşi şe cuvine să păstrăm un anumit grad 
de scepticism atunci când se bănuieşte că opinia expertului se poate 
baza pe premise false, raționamente greşite sau interese personale. 

“Există şi o eroare conversă a autorității, ce constă în a tăgădui orice 
merit celor din trecut pentru motivul că aparțin ireversibil trecutului. 

|. Argumentul complicităţii la vinovăţie | 

Este folosit de obicei cu intenţia de a slăbi forţa unui argument, 
arătând că cerința de consistență ar trebui să-l determine pe susţinător 
să aplice aceleaşi principii şi în alte: Situaţii sau să fie €explicit"în 
legătură cu ceea ce se consideră a fi unic pentru subiectul în discuție. 


păcat ar trebui să aru 


destul de diferită, dar aceasta nu justifica cruda practică a uciderii cu 
pietre. Uneori acest argument îmbracă forme neacceptabile în discur- 
sul public sau privat, urmărindu-se Justificarea unor comportamente 
indezirabile. A apela la formula „oricine face la fel”, prin ambiguitatea 
contextului când cuvintele „toți” şi „unul” sunt omise, poate conduce 
la efecte dezastruoase sub aspect social şi moral. | 

In alte situaţii este o tehnică retorică ce poate fi utilizată şi prin 
evitarea răspunsurilor directe, asemănător minciunii prin omisiune. 

5. Argumentum ad ignorantiam i in 

Este o eroare neformală în care lipsa unor dovezi cunoscute 


împotriva unei opinii este considerată o indicație că aceasta este 
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adevărată. Imposibilitatea de moment în a dovedi contradictoria unui 
punct de vedere nu demonstrează că nu ar putea exista dovezi contra 
lui; în cel mai bun caz, este un sprijin indirect pentru acesta. 
6. Ignoratio elenchi . Ji Per? (Pati 

Această eroare este numele latin pentru ignorarea a ceea ce este 
stabilit. Concret, se referă la deturnarea discuţiei de la problemă prin 
introducerea unor subiecte care nu au legătură cu ea. Sub aspect reto- 
ric este un truc sau o tehnică de evitare a răspunsurilor la întrebările 
directe. Cel'mai adesea este determinată de lipsa unei concentrări 
mentale, adică rezultatul incapacităţii-de a aprecia exact ceea ce este în 
discuţie. Aceasta presupune ori introducerea unei premise nerelevante, 
ori concluzia pentru căre se argumentează este ea însăşi nerelevantă. 

7. Non sequitor | i A E at 

Este un tip de argument care pare logic, poate chiar suna logic, 
dar o examinare a premiselor demonstrează că nu există nici o legătură 
cu concluzia, însemnând literal „nu rezultă că” sau „nu decurge”.. 
Concluziile non seguitor sunt cel mai clar sesizate când sunt absurde. 
De regulă sunt des anunţate prin folosirea greşită a indicatorului de 
concluzie „deci” sau „prin urmare”. Orice eroare formală are o conclu- 
zie non sequitor şi este prin definiţie formă de raţionare nevalidă. 
Există însă multe concluzii non sequitor autentice care provin din 
neatenţie sau datorită gândirii deziderative, adică fondate pe credinţa 
că ceva trebuie să fie adevărat pentru că se doreşte acel ceva. 

8. Eroarea temeiurilor nesatisfăcătoare . . 

"Este o eroare formală care presupune că, dacă temeiurile oferite 
pentru concluzie sunt false, atunci concluzia trebuie să fie şi ea falsă. 
În realitate sunt posibile derivări ale unor concluzii adevărate din : 
premise false sau derivări din premise adevărate, dar prin intermediul 
unor raționamente incorecte. Desigur, în ambele ipostaze concluziile 
pot fi adevărate, dar nu în mod sigur adevărate. Caracteristica acestei 
erori este că susținerea unei opinii pe baza unor premise false sau a 
unei forme de raționament nevalide nu este întemeiată în mod adecvat. 
În prima variantă situaţia este asemănătoare cu opiniile adevărate 
fundamentate pe aşa-zisele „dovezi anecdotice”, dovezi slabe care 
implică în mod caracteristic generalizări pripite. Uneori însă există 
temeiuri să ne încredem în sursa acestor dovezi, astfel încât acestea să 
ajute la susţinerea sau la subminarea unei concluzii. Oportunitatea 
utilizării dovezilor anecdotice depinde în întregime de context şi de 
tipul de dovadă care este asumată. În cel de-al doilea caz, se comite 
eroarea temeiurilor nesatisfăcătoare prin intermediul unui raţionament 
nevalid de tip non sequitor. | 
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Premisele unui argument pot fi adevărate, dar modul în care a 
fost derivată concluzia este şubred şi nu arată dacă concluzia este 
adevărată sau nu în mod sigur. Aceasta arată că se poate ajunge la 
concluzii adevărate din întâmplare sau ele pot fi asertate fără dovezi 
potrivite care să le susțină. =] | | 

9. Post hocergopropter hoc pui | 

Este eroarea care înseamnă literal „după aceasta, de aceea, din 
această cauză”. Aici nu se face diferența dintre „după aceea” şi 
„deoarece”. Doar pentru că un anumit eveniment survine după un alt 
eveniment, nu atrage cu necesitate concluzia că primul.a fost cauza 
celui de-al doilea. Deci este o eroare să luăm coincidenţa drept cauză. 
Cu toate acestea, eroarea este o formă de raţionament către care 
oamenii sunt special înclinați, în sensul că orice corelaţie oferă o 
dovadă a unei legături cauzale directe. În realitate o asemenea core- 
„laţie poate rezulta dintr-o cauză comună celor două evenimente, din 
pură coincidență sau poate să ofere 'o dovadă pentru o ipoteză alter- 
nativă, precum şi pentru aceea care se presupune că decurge din ea. 

„10. Generalizarea pripită | suluă | 

Este în fond un argument prin exemplificare care'a scăpat de sub 
» control sau, altfel spus, o generalizare bazată pe un număr insuficient 
de exemple atipice. Este o eroare destul de răspândită emiterea sau 
acceptarea unei generalizări făcută pe baza unui eşantion foarte 
restrâns sau nereprezentativ. O concluzie obținută inductiv nu este 
valabilă pentru toate cazurile de referință. Multe dintre aceste gene- 
ralizări sunt rodul prejudecăţilor, al superstiţiilor, al însuşirii unor .. 
opinii insuficient analizate sau al extrapolării unei experienţe limitate 
la toate cazurile întâlnite. Sub acelaşi titlu putem include şi eroarea de 
a folosi excepția pentru a demonstra regula. |. | | 

„11. Argumentul pantei alunecoase i due id 
„Această eroare presupune că acceptarea unor practici. relativ 
inofensive sau săvârşirea unei anumite acţiuni va duce inevitabil ori la 
un întreg lanț de evenimente nedorite, ori la legalizarea unor practici 
indezirabile. Această formă de argumentare poate avea o anumită 
forță, dar pentru :a o evalua este nevoie de informații suplimentare 
despre presupusa inevitabilitate a coborârii către ceea ce poate fi mai 
rău, Probabil că în spatele acestei maniere de a raţiona se ascunde un 
argument prin exemplificare. Panta alunecoasă nu este în esență decât 
o tactică de intimidare şi niciodată un argument logic. În formele sale 
extreme acest tip de retorică poate fi uşor de ridiculizat. De regulă, 
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panta alunecoasă este folosită de criticii unui argument, nu şi de 
susținătorii lui, cu scopul de a caricaturiza argumentul oponentului: 
12. Eroarea analogiilor slabe - aphi4 " M 
"Această construcţie este o formă de argument nesigură, deşi 
uneori este convingătoare şi eficientă din punct de vedere retoric. . 
Eroarea este vulnerabilă, deoarece se bazează adesea pe o comparaţie 
care poate fi contestată sau se fundamentează pe gândirea dezidera- 
tivă. Sub forma unei analogii figurate, este cunoscută sub numele de 
„eroarea Van Gogh”: dacă pictorul a fost sărac şi neînțeles în timpul 
vieţii, şi totuşi acum este recunoscut ca un mare artist, atunci orice 
artist sărac şi neînțeles va fi recunoscut ca un mare artist în viitor. Şi în 
domeniul filosofiei sunt destui închipuiţi care, “publicând câte ceva, 
comit o astfel de eroare. A AMI dă AA sd 
13. Argumentul bazat pe aparență sau pe statistică “lei 
„Este în esență un raționament inductiv vulnerabil, care se 
bazează pe “fenomene sau aparențe exterioare “lanţului cauzal. În 
spatele unei concluzii de acest fel, fie explicit, fie implicit, poate să se 
afle un argument prin exemplificare. Un astfel de argument poate face 
apel şi la dovezi care se bazează pe diverse statistici mai mult sau mai 
puțin convingătoare. Legăturile cu diversele statistici sunt vulnerabile, 
deoarece ele nu permit predicții care să confere un grad rezonabil de 
siguranță. În plus, deoarece nu există o legătură cauzală, nu avem nici 
„un motiv să acceptăm faptul că, dacă ceva a fost adevărat din punct de 
vedere statistic în trecut, acest ceva va fi'neapărat adevărat şi în viitor. 
În anumite situaţii argumentul statistic reprezintă un mod de a ascunde 
adevărul, variantă cunoscută şi sub numele de „minciună statistică” 
sau „omisiune prin statistică”. pi | | 
14. Argumentul sau-sau el n | 
Aceasta este o eroare cunoscută şi sub numele de „falsă diho- 


tomie” sau „opțiuni insuficiente”. Prezentarea greşită a alternativelor 
existente se construieşte după modelul „este sau A sau B”, neglijându- 
se astfel situaţiile. intermediare posibile. De pildă, întâlnim falsa 
dihotomie între aserțiunile „Dumnezeu există” sau „Dumnezeu 'nu 
există”. În realitate există şi o variantă agnostică ce susține că nu 
există dovezi suficiente în această problemă. Mai mult, pentru a 
elimina şi o falsă trihotomie, există o variantă filosofică în care se 
susține că problema este în sine lipsită de sens şi deci, nici adevărată, 
nici falsă, nici nedemonstrată. Dintr-o apreciere incorectă a poziţiilor 
existente poate rezulta accidental o falsă 'dihotomie. Când însă este 
deliberată; este o formă de sofistică. Sunt însă şi cazuri în care 
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modelul „sau-sau” îşi găseşte aplicabilitate, mai ales din motive de 
ordin practic. O situaţie în care se aplică de multe ori, nefiind posibil 
altfel, este cea a deciziilor. Chiar termenul latin decisio înseamnă „a 
îndepărta prin tăiere”. Din această cauză în adoptarea unei decizii se 
recomandă utilizarea unor standarde riguroase cu care să se confrunte 
alternativele disponibile. ude 

Este interesantă inițiativa olandezilor Van Eemeren şi Grootendorst 
(apud Vincenzo Lo Cascio „Gramatica argumentării”, Meteora Press, 
2002, p. 276-277) de a propune zece reguli pentru. o argumentaţie 
ideală. Prescripţiile caracterizează mai ales argumentaţiile aflate în 
confruntare, în dispută: 4 * e uzi 

1. părțile implicate nu trebuie să îşi creeze reciproc impedimente 
în posibilitatea de a-şi exprima dubiile sau de a avansa rezerve; 

2. cel care exprimă o opinie trebuie să fie dispus, la nevoie, să 
o apere; vi pp | 

3. contracararea unei argumentaţii trebuie să se axeze pe teza 
realmente enunțată de către antagonist, fără a devia discuţia, fără a 
prezenta teza deformat şi fără a proceda astfel, încât antagonistului să 
îi fie atribuită o teză diferită de cea susținută de el; | [ui 
4. o teză trebuie să fie ăpărată numai cu argumente pertinente, 
care să nu aibă legătură cu altceva; d; | 

5. oricine trebuie să accepte existența şi consecinţele premiselor 
implicate şi, prin urmare, trebuie să accepte să fie atacat pe acest 
teren; fe nt + Pi pă Ei 
„6. putem corisidera că o teză este susținută în mod adecvat, dacă 
se bazează pe argumente ce decurg dintr-un punct de plecare comun; 

7. putem considera că o teză este susținută în mod adecvat, dacă 
apărarea foloseşte argumente care reflectă şi respectă practici şi 
scheme argumentative general acceptate; 

8. argumentele folosite trebuie să fie valide sau validate, explici- 
tând una sau mai multe din premisele lăsate implicite; 
„9. drept consecinţă a unei apărări perdante, subiectul argumen- 
tant trebuie să accepte să își revizuiască poziția, tot astfel cum con- 
secința unei apărări învingătoare este că antagonistul trebuie să îşi 
modifice propria poziţie şi să renunţe la dubiile avute în legătură cu 
teza apărată de subiectul argumentant; il ei dă aa til 
10. formularea tezelor, a poziţiilor reciproce şi a argumentelor 
trebuie să fie cât mai clară posibil şi uşor de interpretat. | 

După cum ne putem închipui cu uşurinţă, acest „decalog” 
argumentativ este constant încălcat. Probabil ar fi util să se extindă 
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aceste reguli şi la alte situații argumentative. Ar rezulta atunci un aşa-zis 
„ghid argumentativ” pentru o bună, onestă şi eficientă argumentare. 

“După prezentarea succintă a unor erori relativ frecvente în argu- 
mentație, anticipate de evidențierea structurii şi specificului argumen- 
tării filosofice, este instructivă şi o inventariere, eventual ordonare a 
tipurilor de argumente. 

Desigur, tipologiile pot fi considerate ca vulnerabile, dar dome- 
niul este încă deschis cercetătorilor. De pildă, se poate realiza cea mai 
simplă clasificare, în funcţie de domeniul reflecţiei filosofice: argu- 
mente ale ontologiei, gnoseologiei, logicii, eticii etc. 

Ch. Perelman şi Olbrechts-Tyteca î în „La nouvelle rheorique. 
Traite de | argumentation” (Bruxelles, 1970) propun clasificarea 
argumentelor după trei tipuri de raporturi bazate pe E deea ana- 
logiei şi asocierii: 

a) raporturi quasi-logice; 

b) raporturi bazate pe structura A 

c) raporturi care instituie realitatea. | 

Argumentația quasi- -logică leagă între ele E etatitelebu pe baza 
unor principii prezentate ca şi cum ar fi de tip logic, adică pe baza 
unor raporturi de necesitate analog celui dintre concluzie şi premise în 
cadrul discursului demonstrativ (apodictic). Această argumentaţie este 
frecvent utilizată şi în filosofie şi are pretenția de validitate datorită 
utilizării unor formule asemănătoare celor din matematică şi logica 
formală. Conform principiilor adoptate de acest tip de argumentație, 
autorii disting: argumentul identităţii, similitudini, contradicţiei, 
Justiției (al tratamentului egal), reciprocității, tranzitivității, includerii 
părții în întreg, diviziunii întregului în părți, comparaţiei, Bi) 
sacrificiu, probabilist. 

Argumentația bazată pe structura realității î încearcă să justifice o 
teză punând-o în -relaţie cu anumite opinii ale auditorului asupra 
realității, ca într-o operaţie de corespondenţă. Se stabileşte astfel o 
relație între elementele deja acceptate de către auditoriu şi elementele 
pe care argumentatorul vrea să le impună, adică raporturi de succe- 
Siune, de. coexistenţă, de dublă ierarhie şi diferență de grad (or- . 
dine).După relaţia de succesiune se disting: argumente cauzale, 
pragmatice, ale irosirii, direcției, dezvoltării nelimitate şi cele bazate 
pe relația mijloc-scop; după relaţia de coexistență se disting: argu- 
mentul autorităţii, simbolice, cele bazate pe relația persoană-acţiune, 
discurs-vorbitor, grup-membri, act-esenţă. La acestea se adaugă argu- 
mentaţiile bazate pe ierarhia dublă şi pe diferențele de grad (ordine). 
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Argumentaţia care fundamentează structura realităţii încearcă să 
relaționeze argumentele, faptele etc., astfel încât acestea să sfârşească 
prin a structura realitatea. În cadrul acestui tip de argumentaţie, autorii 
disting: argumente care generalizează un caz particular prin propune- 
rea unui „exemplu, ilustrare, model sau antimodel şi argumente care 
sugerează o analogie între ceva aflat în discuţie cu altceva cunoscut, 
aprobat şi acceptat de auditoriu. 

“Toate aceste clasificări sunt doar nişte soluţii So/.ode, le bara 
formele folosite în raționamentele reale, inclusiv cele filosofice, sunt 
mai complexe, fiind rezultatul fuzionării mai multor tipe» de 
raționamente şi argumente. 

Argumentaţiile propuse de Perelman şi Oibrechts-Tyteca sunt în 
bună măsură construite pe adeziunea auditorului. Fisura apare numai 
dacă am remarca „argumentația prin disociere”, unde este valabil 
contrariul, tip de argumentație mai puțin aprofundată de autori. 

O altă clasificare, fundamentată pe criteriul experienței şi consi- 
derată de autorul ei mai interesantă (pentru detaliere şi aprofundare 
vezi Andrei Marga „Introducere în metodologia şi argumentarea 
filosofică”, Dacia, 1992, p. 159-170), încorporează vechile argumente, 
dar scoate în relief o gamă mai variată de argumente, în primul rând 
filosofice şi încearcă să fructifice un anumit progres în sfera filosofiei: 
argumentele logico-realiste, ale praxis-ului, experienţei transcenden- 
tale, experienţei istorice, experienței existențiale, Augut cps li pg vi 
tice şi cele computeriale. 

În încheierea acestei problematici relativ mai puţin clarificată în 
literatura de specialitate românească se cuvine o precizare. Pentru 
tinerii din clasele terminale de liceu şi pentru cei din primul an de 
studenție în facultăţile de profil, problematica argumentării filosofice 
ar trebui să preceadă, să pregătească studiul filosofic pentru a-l face 
posibil. Argumentarea filosofică se recomandă ca un fragment nece- 
sar, deşi nu şi suficient, la ceea ce astăzi înseamnă „propedeutică | 
filosofică”, un exercițiu preliminar desfăşurat prin intermediul unei 
discipline chitari sub această titulatură, deoarece studiul filosofiei şi 
filosofarea se realizează în învățământul românesc fără momente de 
prealabile medieri, delimitări şi reflecții. Confuzia se datorează 
faptului că, de multe Ori, o oarecare aserțiune implicată într-o discuţie 
sau dezbatere este etichetată drept filosofare. Nimic mai fals şi 


superficial. Filosofia contemporană autentică este prin excelență 
argutbpritațiyă, 
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INTERPRETAREA TEXTULUI FILOSOFIC 


Interpretarea propriilor realizări istorice şi, mai recent, a alterna- 
tivelor contemporane, s-a constituit în milenara existență a filosofiei, 
în special a celei europene, ca o formă veritabilă a creaţiei şi ca un gen 
filosofic eminent. Nu întâmplător, strălucitele construcţii de acest fel 
aplicate unor opere .semnificative au influenţat decisiv devenirea 
gândirii filosofice europene. Marii filosofi nu au creat numai opere de 
referință, ci au fost şi comentatori de neînlocuit. Ei au luat în serios 
operele înaintaşilor, înnodând prin înțelegere şi explicare lanţul 
spiritului şi experienţa umană completă, descoperind permanent surse 
şi sugestii de inovaţii filosofice. Intrând în dialog nu numai cu formele 
mereu noi şi mereu limitate ale experienței umane, ci şi cu creațiile 
încapsulate în opere fondatoare, interpretarea, ca formă de teoretizare 
puternic individualizată, este un act autentic de filosofare, e) veritabilă 
paradigmă pentru noi construcții. i 

În filosofie, exercițiul interpretativ izbutit şi profitabil se justi- 
„fică din cel puţin trei motive: i 
| a) interpretarea este o componentă imanentă filosofiei. Oricât ar 
stărui în descrieri de stări de lucruri şi în explicarea acestora, filosofia 
îşi conservă specificul şi statutul întrucât interpretează. Creaţiile 
filosofice sunt de fapt produse ale raţiunii speculative şi, ca atare, va- 
riatele şi chiar contradictoriile lor scheme de reprezentare ale existen- 
ţei ca totalitate nu-şi pot îndeplini semnificaţia decât prin interpretare; 

b) interpretarea face posibilă receptarea inteligibilă şi relevantă a 
faptelor existenţei la care se referă creaţiile trecutului sau ale contem- 
poranilor. Evoluţia conceptuală a filosofiei sau nivelul acesteia la un 
moment dat impune reproiectarea creaţiilor filosofice prin sesizarea 
coerenței obiectului lor de cercetare într-o. altă lumină, corelat cu 
restituirea sau cu relevarea mai adâncă a semnificației şi a sensului; 

„c) interpretarea este şi terenul fertil pentru noi şi superioare 
întemeieri filosofice. Subsumând operele cele mai semnificative din 
istoria ei şi la nivelul lor cel-mai profund, interpretarea deschide ori- 
zonturi noi spre angajări şi investiții creative, spre reconstrucții rațio- 
nale veritabile, purtătoare de noi intenții şi semnificative rezultate. 

Dincolo de idealul steril şi absurd al interpretării unice sau de 
neliniştea înșelătoare şi neconfortabilă. provocată de interpretările 
divergente, dar nu şi arbitrare, orice virtual interpret, pornind de la 
modelele exemplare în domeniu, se poate treptat abilita într-un mo- 
dern exercițiu interpretativ. Întrucât aceste modele sunt extrem de 
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diverse în filosofia europeană şi adaptate la contexte variate, este 
necesar să se formuleze o strategie satisfăcătoare de determinare preli- 
minară a conceptului de interpretare. Acest demers poate fi construit 
prin acceptarea critică, flexibilă şi abordabilă a unui set coerent de 
cerinţe. | "tf | | 

1. Circumscrierea obiectului interpretării W. 

Obiectul interpretării este reprezentat de produse diverse, reale, 
problematice şi legitime, concepute şi realizate sensibil diferit de către 
filosofi din perspectiva totalității şi a modului de a fi al lucrurilor. 
Condiţionate de opţiuni teoretice şi de angajări axiologice în orizontul 
unei culturi şi civilizații date, aceste produse sugerează că în măsura în 
care sunt examinate şi testate îşi dezvăluie semnificaţia sau îşi 
deconspiră înțelesul. Numai în activitatea de interpretare ele pot să-şi 
reafirme existența, investiţia reflexivă şi imaginativă,. profunzimea 
întemeierii şi calitatea interpretării, relevanța problemelor şi perspica- 
citatea soluțiilor, puncte de sprijin pentru permanente reevaluări sau 
/şi întemeieri reconstructive. 

„2. Stabilirea textului | 

Obiectul interpretării are drept intermediar de exprimare sau 
suport de identificare textul filosofic. În mod concret, prin text filo- 
sofic se înțeleg atât opere de autor, cât şi fragmente mai ample sau mai 
restrânse ale acestora. Ca manifestare a unei subiectivități, textul nu se 
poate obiectiva decât prin intermediul altei subiectivităţi, care-l inter- 
pretează. Interacțiunea dintre text şi interpret conține, încă de la prima 
lectură, o anumită doză de incertitudine. Simpla lectură a textului, 
Chiar multiplicată, dar neangajantă sau neîntemeiată, nu reprezintă 
încă premisele unei interpretări. Uzanţele şi obiceiurile de exprimare 
şi de interpretare specifice epocii şi locului, semnificaţia cuvintelor în 
limba vorbită şi în cea cultă (literară, ştiinţifică, teologică, filosofică 
etc.), consistenţa şi tiparele teoretice ale conceptelor, procedeele spe- 
cifice de fundamentare a limbajului filosofic, particularitățile topice şi 
stilistice ş.a. nu pot fi surmontate decât printr-o lectură corectă şi. de 
calitate. Aceste aspecte nu sunt însă neutre de interpretare. Critica 
filologică a textului reprezintă în mod evident o intervenţie necesară, 
ca precondiţie a exerciţiului interpretativ. i 

O interpretare profitabilă este aceea care se desfăşoară cât mai 
aproape de intenţiile autorului şi aplicat asupra unui text credibil. 
Acest lucru este valabil nu numai în cazul unor lecturi fidele, ci şi în 
acela al traducerilor. De pildă, ediţiile critice sau edițiile standard ale 
operelor clasice sunt, în ultimă instanță, rezultatul unor etape ale 
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interpretării acestora. Dacă analiza filologică a aceloraşi texte conduce 
la realizări diferite, atunci trebuie instituită o ierarhie rezultată din 
modul de producere a acestora. Concepţia care stă la baza acestor re- 
zultate, diferenţa dintre ideile interpretului şi cele ale autorului, pre- 
cum şi eventualele consecințe ale acestei alterităţi trebuie clar exprimate. 

3. Sensul textului 

Obiectul interpretării nu este deplin identificat prin stabilirea 
critică a textului. Numai în procesul angajării dialogale a interpretului 
cu textul (F.D.E. Schleiermacher „Hermeneutica”, Polirom, 2001) se 
constituie un ansamblu de înţeles, anume sensul. Prin urmare, trebuie 
să distingem simpla percepere clară: a operei sau a secvenței, care 
constituie textul, de activitatea. de interpretare. Contrar unor susţineri 
teoretice, sensul nu preexistă în structura sintactică a textului, nu poate 
fi nici pierdut î în țesătura reprezentărilor inițiale din mintea şi intenţia 
autorului şi nici ascuns pentru a fi eventual regăsit, prin interpretare, 
într-o mască derivativă a unui sens al sensului (ca, de pildă, în con- 
cepția lui S. Freud). 

Sensul este un „construct” cu identitate sui generis, ce-i. este 
conferit textului filosofic numai prin travaliul personalizat al inter- 
pretării. Sensul unui text nu are niciodată caracterul unei gratuități, ir. 
reprezintă modalitatea prin care interpretul pune în joc o miză 
existenţială. Altfel spus, interpretul şi autorul parcă sunt călăuziți pe 
drumuri ce converg spre o „fuziune a orizonturilor"(Hans Georg 
Gadamer „Adevăr şi metodă”, Teora, 2001) participând amândoi la 
crearea unui sens. Apare astfel posibilitatea unei reinterpretări sau 
reevaluări permanente, în măsura în care asupra textului filosofic sunt 
proiectate diferite sensuri. Aceasta înseamnă că, pe de o parte, 
interpretările sunt cu adevărat subiective, dar nu şi arbitrare, iar, pe de 
altă parte, nu există 0 aşa-zisă interpretare „corectă” sau „oficială”, 
redusă la aplicarea unor reguli funcționăreşti, stupide şi nefolositoare. 
În ultimă instanță, interpretul trebuie să se implice în chip vital în 
cercetarea textului printr-un i bd E a ăia „producător origi- 
nal de sens. 

4. Validitatea interpretării 

Validitatea implică un set de valori (ale cn btecei moralei, 
acțiunii etc.) şi este. asertată în contextul unei tradiții. Interpretarea 
unui text filosofic nu trebuie să constituie o preocupare decât dacă , 
există un temei sau dacă oferă noi temeiuri. Altfel spus, interpretarea 
este validă numai dacă faptele existenței, despre care vorbeşte textul, 
servesc maximal anumite valori sau răspund precis unei mize, justi- 
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ficând tratarea lor ca text. Dacă textul supus interpretării nu conţine o 
problematică relevantă, coerență de ansamblu, concordanță cu alte 
aspecte originale sugestive etc., astfel. încât să i se degajeze o semni- 
ficaţie autentică sau o alta mult mai perspicace, nici interpretarea nu 
are valoare pertinentă. Tot aşa, dacă interpretarea nu se justifică în 
raport cu anumite valori, ea echivalează cu un /larus vocis. 

Dintr-o perspectivă mai pragmatică, o interpretare este validă 
atunci când răspunde justificat unor situaţii, ori permisive şi transpa- 
„rente, ori autoritare şi opace, care sunt funcționabile în multitudinea 
raporturilor explicite şi implicite instaurate de un; sistem cultural şi 
instituțional, fie deschis, stimulativ şi concurențial, fie ancorat într-un 
anumit statu quo (regim politic autoritar, inerţii culturale, margina- 
lizări instituționale, anchilozări sau discreționări valorice etc). 

In această situaţie, o interpretare se justifică în cadrul unei distri- 

buţii valorice, limitate, pe de o parte, de formele preexistente care o 
determină şi o confirmă, iar, pe de altă parte, de formele revendicative, 
purtătoare de reevaluări sau de întemeieri reconstructive. | 

5. Utilizarea contextului sis br 

In general, contextul reprezintă o situaţie inițială dată, cu valoare 
„de sprijin operaţional, care permite atât examinarea temeinică a 
„aspectelor delimitate, cât şi variate clarificări, modificări sau depăşiri 
ale semnificației şi înțelesului lor. În interpretarea textelor filosofice se 
poate apela la una sau mai multe tipuri de context: lingvistic, grama- 
tical, logic, semantic, psihologic, istoric, cultural, filosofic, ştiinţific, 
literar, artistic, biografic etc. | 

Un criteriu util de alegere a contextului este relativa lui omoge- 
nitate. Atunci când acest criteriu se alterează, înseamnă că interpretul 
se află la hotarul contextului. Contextul nu trebuie conceput ca un fel 
de prizonierat interpretativ care oferă o singură perspectivă şi un unic 
înțeles, pentru că, oricât de eficace ar fi mijloacele de constrângere, 
până la urmă există multiple posibilități pentru a evada (Karl R. 
Popper „Mitul contextului. În apărarea ştiinţei şi a raţionalității”, 
Editura Trei, 1998). Parafrazând critica relativismului cultural în 
epistemologie, un text filosofic nu-şi poate fi autosuficient. Pentru a se 
justifica sau valida în orizontul filosofiei contemporane este necesară 
intervenția diverselor exerciţii interpretative care înlătură închisorile” 
tuturor contextelor. Pe de altă parte, interpretul are întotdeauna nevoie 
de privaţiunile contextului, întrucât încercarea de a se elibera 
sistematic de orice servitute conduce la inconfortabile confuzii. Faptul 
că interpretul se sprijină pe lucruri controlabile epistemologic sau că 
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depinde în mod deliberat de un context îi îngăduie acestuia o 
transcendere eficientă a parametrilor interpretativi selectaţi. 

6. Forma textului | 

Din Antichitate şi până astăzi filosofii şi-au concretizat schemele 
de reprezentare ale organizării existenţei ca totalitate în diverse genuri 
și specii de filosofare: imnuri, gânduri, aforisme, poeme, fragmente, 
dialoguri, istorii naturale, genealogii, scrisori, jurnale, summae, medi- 
taţii, eseuri, discursuri, critici, comentarii, prolegomene, cercetări, 
confesiuni, enciclopedii, fenomenologii, tratate, propedeutici, investi- 
gaţii, iar lista, cu siguranță incompletă, poate continua, chiar la concu- 
rență cu cele specifice literaturii. Această particularitate sugerează 
posibilitatea unei inflexiuni a interpretării la specificul textului ca 
formă a scriiturii, asemănător celebrului precept adaequatio intellectus 
ad rem. Pe de altă parte, se poate accepta şi ideea că pentru filosofie 
forma de prezentare este un aspect secundar, deoarece decisivă. este 
forma interioară, conţinutul său direct, esenţializat. Dar diversitatea 
acestor forme perpetuate până în zilele noastre, discuţiile permanent. . 
actualizate despre avantajele, dezavantajele şi legitimitatea lor în ra- 
port cu ştiinţa, literatura, arta şi religia constituie mereu o problemă de : 
meditaţie şi de evaluare, o miză reală de cucerire continuă a speci-. 
ficului filosofiei. E are | | | 

În ciuda aspiraţiei milenare la universalitate, necesitate şi adevăr, 
filosofia nu şi-a adaptat progresiv matricea scriiturii la formatele 
standard, pe care, de pildă, ştiinţa şi le-a administrat, personalizat şi 
performat. Recurgerea treptată la instrumentele formalizate, apte de 
clarificări crescute şi de pătrundere în domenii inaccesibile intuiţiei şi 
descrierilor empirice este un câştig incontestabil pentru filosofie. Insă 
filosofia este şi o oglindă atitudinală în care se reflectă întregul spectru 
al izbânzilor, dramelor. şi dilemelor experienței umane. Pentru a-şi 
perpetua relevanţa şi rostul în lume, filosofia este constrânsă să rămână 
traductibilă într-un limbaj relativ accesibil publicului cultivat. Dacă 
putem totuşi distinge o anumită progresivitate, âtunci marea filosofie 
este prestată relevant şi convingător în forma construcţiilor sistematice. 

7. Tipul de discurs | | Ga rr 

Tipul de discurs reprezintă o dimensiune fundamentală a formei | 
interioare a textului filosofic. Pentru identificarea lui, chiar cu aproxi- 
maţie, interpretul trebuie să înțeleagă atât ierarhia limbajului utilizat, 
cât şi intenţia cu care este vizat domeniul cercetat, - : 
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O primă diferenţiere caracterizează textele filosofice cu discurs 
dominant teoretic, metateoretic sau critic-reflexiv, ale căror enunțuri 
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despre stări de lucruri, propoziții, teorii, inclusiv despre sine, se 
configurează în. diferite trepte de ordine. Este uşor de observat că 
tripla diferenţiere are relevanță pentru construcţiile filosofice sistema- 
tice care urmăresc, ca şi ştiinţa din a cărei experiență s-au instruit, o 
coerență şi o organizare, în toate sensurile, a domeniilor cercetate. Pe 
această bază, o filosofie autoreferențial inconsistentă (de pildă, scepti- 
cismul). poate fi uşor analizată de către interpret. Această diferenţiere 
„nu o putem refuza nici formelor nesistematice de filosofare (dialogu- 
rile lui Platon, poemele antice ale naturii, meditaţiile, confesiunile 
etc.), deoarece, contrar aparenţelor, conţin într-un mod natural trepte 
de ordine ale enunțurilor, deşi într-o configurare specifică. - | 

O altă diferențiere conturează discursul descriptiv, normativ sau 
reconstructiv. În forma sa clasică (amintim, în treacăt, doar atitudinea 
pozitivistă), discursul descriptiv se reduce la prezentarea unor stări de 
lucruri şi la explicarea acestora. Dat, contrar intenţiei, este limpede că 
orice descriere angajează tacit o interpretare, fie şi una neconvenţio- 
nală. Pe de altă parte, prin relevarea unor componente interpretative 
care condiționează demersurile de cunoaştere, precum interogația, pro- 
blema (K. R. Popper), nominalizarea mijlocită (P. F. Strawson), inte- 
resele de cunoaştere imanente (K.O. Apel şi Jiirgen Habermas), dis- 
cursul descriptiv, departe de a fi marginalizat, îşi păstrează viabilitatea 
şi legitimitatea ca alternativă. În alt orizont intenţional se situează 
discursul normativ şi reconstructiv, care apelează atât la procedee 
sistematice, cât şi la componente imaginative strategice de mai mare 
amploare şi profunzime. În cazul lor, discursurile se centrează pe 
cercetarea unor domenii în funcţie de o serie de criterii nominalizate, 
pe coerenţa şi consistenţa schemelor de reprezentare, pe cercetarea 
fundamentelor de enunţare şi de sistematizare, pe confruntarea enunțu- 
rilor cu experiențe determinate de cunoaştere etc. 

8. Dominanta tematică | aa 

“Textul filosofic nu este uşor de desluşit, chiar printr-o lectură 
corectă. De multe ori textul se dezvăluie nestructurat, într-o. diversitate 
aleatorie de secvenţe şi subsecvenţe repetitive, vag corelate, etajate şi 
supraetajate, cu consistențe diferite, neomogene sau contradictorii, 
care vehiculează o serie de concepte, categorii, probleme, soluţii, luări 
de poziţii, reflecții ş.a. Unele opinii avansate de autor sunt argumen- 
tate, demonstrate, ilustrate sau doar sugerate, altele sunt exprimate 
lacunar, eliptic sau doar în elocvente omisiuni. 

„Ce atitudine de principiu ar trebui luată în fața multiplelor fațete 
relevate “de text pentru a nu prejudicia, vulgariza sau descalifica 
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interpretarea? Rămânând deschis la orice sugestie a textului şi, în 
acelaşi timp, cât. mai aproape de intenţiile autorului, interpretul îşi 
poate conduce proiectul la succes în funcţie, de precizia identificării 
temei (temelor) lui dominante. Exprimată difuz sau materializată într- 
un enunț complex şi esenţializat, tema determină coerenţa şi unitatea 
textului filosofic sau segmentului de text. Dominanta tematică, 
expresie a organizării. interne a textului, sesizabilă. de multe ori chiar 
în structura lui stilistică, creează interpretării mediul consistent, activ 
şi ofertant pentru o perspectivă operaţională, tactică. 

9. Identificarea perspectivei 

Textul filosofic trimite întotdeauna spre un mod particular de a 
înțelege şi explica faptele fundamentale ale existenței. Fiecare filosof 
îşi subordonează toate realizările, proiectându-le într-un plan al 
credințelor şi valorilor: împărtăşite sau, altfel spus, într-un anumit 
„orizont de semnificaţii”. În acest orizont unele aspecte se dezvăluie, 
iar altele sunt ocultate. Două sau mai multe perspective pot să se 
refere la aceleaşi domenii, dar sunt divergente dacă diferă: printr-o 
credință sau o valoare. De aceea şi sensul este elaborat într-un orizont 
personalizat de semnificaţii. Numai în această perspectivă toate com- 
ponentele textului încep să se ordoneze, determinând şi configurarea 
completă a sensului. Credinţele şi valorile împărtăşite de autor devin 
astfel hotărâtoare în organizarea perspectivei interpretării. . 

Cele nouă cerinţe ale interpretării reprezintă, în ultimă instanță, 
un set de enunţuri metateoretice flexibile şi acceptabile. Dar gestio- 
narea lor parţială sau totală nu se poate substitui desfăşurării efective a 
interpretării. Ele sunt doar demersuri reflexive sau „preliminarii” care 
orientează analiza semnificațiilor, organizează şi întemeiază rațional 
orice interpretare (H. G. Gadamer, 2001). Aceste enunţuri metateore- 
tice nu sunt nici unice şi nici complete. Dar ignorarea lor poate con- 
duce un interpret, mai puțin familiarizat în domeniu, la nedorite 
eşecuri sau cel puţin la o dezarmantă neadecvare la obiect. 

Uneori, în întâmpinarea virtualului interpret vine autorul însuşi. 
În diferite prefețe metodologice sau chiar în articulațiile interne ale 
propriei concepţii, unii filosofi sugerează sau propun explicit OISGRICI. 
de enunțuri cu profil interpretativ, care nu întotdeauna sunt concor- 
dante cu structura, conţinutul şi orizontul de semnificaţii specifice operei. 

O atare situaţie va determina pe interpret să-şi asume responsa- 
bilitatea alegerii între diferite tipuri şi nivele de interpretare. Dar care 
metodă este cea mai potrivită şi la ce nivel ar trebui să se desfăşoare? 
Însăşi evoluția conceptuală a: filosofiei, prin orientările şi operele ei 
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semnificative, determină asumarea experienței anterioare ca un exer- 
cițiu necesar autoreflexiv, critic şi constructiv. Întrucât filosofia este în 
mare măsură activitate de reflecţie asupra modurilor de gândire, nu 
este surprinzător că propriile sale metode sunt subiect al investigației 
sale. De multe ori filosofii înşişi şi-au adoptat drept model paradig- 
mele de succes ale timpului: matematica, teologia, istoria, logica, 
lingvistica, fizica sau neurologia. Metodologia filosofică a reținut o 
pluralitate de modele ale interpretării, multe dintre acestea fiind com- 
binaţii ale unor perspective şi tehnici de analiză extrem de diferite. 
Deşi diversele şcoli filosofice au susținut în mod frecvent că dețin 
„abordarea corectă a problemelor filosofice, istoria n-a consemnat nici 
un consens în această privință. 

Dacă reducem spectrul modalităților de teriiritare doar la 
orientările semnificative din filosofia contemporană se poate observa 
e) conştiinţă metodologică mai accentuată şi o delimitare metodologică 
mai acută. Ea a câştigat contururi precise mai cu seamă în urma 
confruntării dintre filosofia analitică şi fenomenologie. În acest 
context disocierea perspectivelor de interpretare concretizată de către 
W. Stegmueller prin „metoda directă” de analiză şi descriere a operei 
filosofice şi „metoda reconstrucției raţionale” a ideilor este o schemă 
prea tranşantă şi neoperaţională. (apud Ilie Pârvu, „Cum se interpre- 
tează operele filosofice”, Editura Punct, 2001). În realitate există o 
mai mare varietate de modele ale interpretării, multe dintre ele des- 
prinse prin convertire metodologică din orientările fundamentale ale 
filosofiei contemporane. 

Ceea ce le diferențiază este în primul rând mA ontologică 
fundamentală atribuită „, produselor ” create de autorul analizat. La 
acest indicator cu valoare maximală se adaugă şi alte si da (Ilie 
Pârvu, 2001): 


- modul în care se sri obiectul ca ia (opera teoria, 
textul filosofic); 

- perspectiva dominantă sau combinaţia unor perspective fi filoso- 
fice în care sunt proiectate obiectele interpretării; 

- instrumentele socul sau combinaţiile tehnice de analiză 
la care se face apel; 

„- condiţiile de adecvare sau nivelul e „ libertăţi ” SE care le 

asumă sau le îngăduie interpretarea; 

- semnificația sau intenția finală a exerciţiului interpr etativ. 

Fără pretenţia unei enumerări complete, o serie de tipuri sau de 
perspective ale interpretării pot fi astăzi asumate î in anumite limite: 
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1. exegeza istorico-critică 

2. metoda logico-analitică 

3. interpretarea fenomenologică 

4. perspectiva hermeneutică : 

Exegeza istorico-critică ar reprezenta: primul moment al apro- 
pierii gândirii anterioare de noile orizonturi ale filosofiei contem- 
porane. Cunoscută în varianta descrisă de către W. Stegmueller şi sub 
denumirea de „interpretare directă”, exegeza are un caracter accentuat 
„restaurator”, întrucât conceptul de interpretare pe care se fundamen- 
tează echivalează, asemănător exegezei biblice de la care s-a originat, 
cu o restituire a semnificației şi a sensului unui text. Sarcina interpre- 
tului este de a stabili realitatea sau veridicitatea spirituală materializată 
în textul analizat. Analiza şi descrierile trebuie să se realizeze într-o 
manieră sistematică şi cât mai ataşate de intenţia autorului, fără a-i 
violenta ontologia specifică. Năzuind să aducă la lumină o corelație 
mai adâncă sau un sens autentic, exegeza presupune un uriaş travaliu 
istoric, filologic, logic, comparatist etc. Această investigaţie ar putea 
reprezenta premisa necesară în vederea unor examinări ulterioare. 

O exegeză modernă şi transparentă pentru spiritul contemporan 
nu se poate lipsi de aportul interpretărilor reconstructive care urmăresc 
actualizarea potenţialului teoretic al operei analizate. În caz contrar, 
exegeza ar avea o orientare mai mult „contemplativă”, corespunzând 
doar unui interes sau unei curiozități istorice. 

Metoda logico-analitică se fundamentează pe ideea că structura 
de suprafaţă a enunțurilor construite în limbaj natural produce efecte 
înşelătoare, neajuns ce poate fi surmontat prin dezvăluirea structurii 
logice interioare şi prin abordarea sistematică a condiţiilor de sens şi 
de adevăr al propoziţiilor implicate. Calea spre o astfel de cercetare a . 
fost deschisă de reuşitele timpurii ale logicii, concretizate în analiza 
erorii „sensurilor improprii” de către F. Brentano, reducerea matema- 
ticii la logică de către Gottlob Frege şi Bertrand A. W. Russell şi 
perspectivele oferite de teoria „descripțiilor definite” din articolul „On 
Denoting” (1905) al lui Russell, la care se pot adăuga cercetările de 
filosofie analitică practicate de George Edward Moore în „Principia 
Ethica”(1903) şi de Ludwig Wittgenstein din prima lui perioadă de 
creaţie („„Tractatus Logico-Philosophicus”- 1921). 

Metoda logico-analitică presupune ca toate conceptele, ipotezele 
şi teoriile prin care se reprezintă lumea în cunoaştere să fie definite şi 
demonstrate pe o bază minimală, să fie bine -determinate şi riguros 
demonstrate. Prin această procedură aplicată sistematic teoriilor sau 
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sistemelor din istoria ştiinţei şi a filosofiei, se dezvăluie structura lor 
profundă, iar elementele cele mai interesante sunt proiectate în spaţiul 
unei raționalități generalizante. În acest mod se actualizează potenţia- 
lul teoretic al creaţiilor trecutului în vederea participării lor la dialogul 
şi dezvoltarea gândirii contemporane. Iniţiatorul acestei perspective a 
fost Rudolf Carnap care prin lucrarea „The Logical. Structure of the. 
World” (apărută iniţial în limba germană, în anul 1928),:a influenţat 
maniera de interpretare a majorităţii filosofilor anglo-americani: în 
prima jumătate a secolului al XX-lea şi chiar şi mai târziu: -P. F. 
Strawson, B. Williams, H. Scholtz, W. Stegmueller, J. Hintikka, M. 
Friedman ş.a. | | TR x: 

Interpretarea logico-analitică se întemeiază pe o altă viziune 
ontologică a operei (teoriei) filosofice. Ea nu mai este înţeleasă doar 
ca purtătoare a unui sens intenționat, ci ca o structură conceptuală şi 
argumentativă, care, de regulă, nu este complet reprezentată în 
formulările explicite. Prin reconstrucţie logică pot fi descoperite 
conceptele neclare sau imprecise, demonstrațiile logice cu lanţuri 
obturate, argumentele neîntemeiate sau slab susţinute şi multe alte 
inadvertenţe. Pe această bază şi apelând la tezele, ideile şi supoziţiile 
relevante şi esenţiale ale teoriei analizate. pot fi verificate enunțurile 
metodologice (sau metateoretice) explicite ale autorului, sensul con- 
ceptelor selectate din contextele bine determinate (definiţii, demon- 
strații, analize conceptuale etc.), modul particular de structurare şi de 
sistematizare a ideilor în corpusul teoriei, tezele pentru care există 
dovezi alternative şi care conferă consistență perspectivei etc. Cele 
mai importante şi mai interesante aspecte sunt apoi proiectate în 
spațiul unei raționalități generalizante pentru a li se determina poten- 
țialitatea teoretică, dar şi limitele determinate de temeiul logic consti- 
tutiv. Aplicarea metodei logico-analitice în această manieră a avut un 
efect benefic pentru gândirea contemporană, stimulând procesul de 
filosofare. Dar încrederea inițială în această metodă s-a dovedit 
exagerat de optimistă, iar limitele ei au ieşit uşor la iveală, întrucât: 

„= există puţine concepte și idei filosofice relevante care pot fi 

supuse unei analize logice necontroversate. De regulă, ele îşi dovedesc 
identitatea nu atât datorită structurii lor interne, cât datorită locului lor 
în rețeaua teoretică; ad | 

- nu se poate decide cu precizie unde ar trebui să se sfârşească 
un proces de analiză şi chiar în ce direcţie ar trebui să se dezvolte: 

„- testul de validitate pentru o analiză reuşită, adică prezentarea 
unei structuri complexe care.să fie sinonimă pentru conceptele şi 
ideile originale, este nesigur în aplicarea lui; Pa | 
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- investigarea experienţei umane ca totalitate este lăsată exclusiv 
pe seama ştiinţelor, iar multiplele orizonturi tematice ale filosofului 
sunt subordonate sau chiar eliminate prin asumarea critică, doar a lim- 
bajului, ceea ce sorteşte filosofia analitică Ia sterilitate şi compromite 
chiar valoarea ei ca modalitate de interpretare a textelor filosofice. . 

„Ieşirea 'din derivă şi reactualizarea virtuţilor de necontestat ale 
metodei nu se pot realiza decât printr-o reconectare cu ordinea tema- 
tizării problemelor din istoria filosofiei, la care să coopereze exegeza 
istorico-critică şi cercetările fundamentale ale ştiinţei contemporane. 

O abordare tot atât de radicală, dar desfășurată pe aliniamentele 
unei perspective fenomenologice o realizează în mod exemplar Martin 
Heidegger în lucrarea interpretativă „Kant şi problema metafizicii” 
(1929). Originalitatea interpretării heideggeriene constă în aplicarea 
consecventă a problematicii Fiinţei: şi Dasein-ului din monumentala 
lui construcție „Fiinţă şi timp”(1927) asupra uneia dintre operele 
fondatoare. din istoria filosofiei. Printr-o interpretare riguroasă a 
problemelor puse în „Critica rațiunii pure” a lui Kant, autorul îşi pro- 
pune să examineze şi să arate în ce fel acesta a întemeiat metafizica. 

Luându-l ca reper şi îndrumător spiritual pe Kant însuşi, Martin 
Heidegger consideră că interpretarea fenomenologică aplicată fenome- 
nologiei existențiale a unei opere (sau teorii) are drept scop recon- 
strucția „a ceea ce se află la baza ei”, astfel încât să i se determine 
sensul, intenția fundamentală, câmpul de aplicaţie şi semnificaţia 
pornind de la condiţiile ei de posibilitate. Pentru Heidegger semnifica- 
ţia unei 'teorii filosofice se dobândeşte prin trasarea drumului către . 

"fundamente. Aceasta înseamnă trasarea unui drum, astfel încât inter- 
pretul să gândească o dată cu autorul, să filosofeze împreună cu el şi, 
între anumite limite, să-l facă pe autor să fie consecvent cu sine însuşi. 

“Pentru a nu proiecta asupra operei un model preconceput de 
înţelegere, interpretarea fenomenologică trebuie să beneficieze de 
rezultatele preliminarii ale exegezei istorico-critice. Familiarizarea cu 
textul filosofic este absolut necesară întrucât: 

- determină cunoaşterea principiilor şi conceptelor fundamentale 
de la origine până la ultimele transformări; | 

- examinează conexiunile interne; 

- probează şi interpretează seria rs O Era efectuate de autor; 

- sesizează modul în care autorul şi- a înțeles propriul demers; — 

- identifică modul cum autorul Și a determinat problemele şi a 
formulat soluţiile; 
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„= determină modul: în care autorul şi-a construit forma sau 
structura operei. PL UE ij i | 

Dar, pentru Heidegger, interpretarea fenomenologică nu este 
reductibilă la exegeza istorico-critică, ci urmăreşte înțelegerea filoso- 
fică a operei, chiar un mod dea învăța cum să filosofăm. Numai pe 
calea interpretării fenomenologice o filosofie a trecutului poate să fie 
readusă în orizontul actualității, numai printr-o apropiere filosofică a. 
operei poate fi mijlocită filosofarea însăşi. 

“Pentru a dobândi posibilitatea de a investiga opera până la 
fundamentele ei, interpretarea fenomenologică necesită elucidarea a 
trei obiective majore care, după Heidegger, nu au fost caracteristice 
interpretărilor tradiționale (apud Ilie Pârvu, 2001): 

- circumscrierea orizontului general al examinării; . 

- clarificarea domeniului sau obiectului investigaţiei; 

- cunoaşterea planului structural al operei (teoriei). 5 

* Explorând condiţiile de posibilitate ale unei opere, reconstrucția 
fenomenologică face vizibil fundamentul acesteia, care se justifică nu 
prin delimitările. critice față de interpretări alternative, ci, mai ales, 
prin determinarea lui pozitivă. Practic, Heidegger urmărește rădăcinile 
sau temeiul ultim al proiectului ontologic al operei, adică acea deschi- 
dere asupra Fiinţei care-i determină tema originară. Pentru că, oricare 
ar fi tema imediată a unei opere (teorii), întemeierea posibilității ei 
teoretice cere dezvăluirea ontologiei care o susține. Numai astfel o 
interpretare devine radicală. Radicalitatea interpretării nu exclude 
satisfacerea anumitor condiții de adecvare, chiar asumarea explicită a 
acestora. Deşi interpretarea fenomenologică urmăreşte să demonstreze 
validitatea operei până la temeiurile. ei, chiar până la temeiurile 
posibilității filosofării înseşi, ea trebuie să fie consistentă cu: 
| - tezele fundamentale ale autorului; AA imi 

- formulările metodologice (sau metafilosofice) explicite ale 
autorului; TARĂ: | R- În tii "1 Pg 

- structura ideatică a operei (teoriei). 

Interpretarea fenomenologică în varianta lui Heidegger este 
radicală, deoarece pretinde accederea la înseşi condiţiile de posibilitate 
a unei opere (teorii), la ontologia ei fundamentală ca analitică a 
Dasein-ului, succesoarea legitimă a filosofiei prime (sau pure, după 
Heidegger), deci accederea la un început absolut în filosofie. 

Desigur, reacțiile împotriva acestui tip de interpretare nu s-au 
lăsat așteptate. De pildă, Ernst Cassirer, într-o celebră polemică cu 
Heidegger (apud Ilie Pârvu, 2001), îl consideră pe acesta nu un 
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comentator, ci un „uzurpator” al lui Kant, care pătrunde cu forța în 
sistemul kantian pentru a-l subordona propriilor intenții. Aceeaşi 
problemă a primit o cu totul altă soluţie în filosofia analitică, care şi 
ea, ca ontologie analitică, se consideră tot un fel de filosofie primă. 
Modul în care W. Stegmueller analizează nu numai modul de gândire 
heidegperian, dar şi pericolele pe care le aduce. interpretarea sa 
exegetică este concludent, dar de pe pozițiile tranşante ale filosofiei 
analitice. În ultimă instanță, indiferent de poziţia sau perspectiva 
interpretativă adoptată, interpretarea rămâne mereu limhitată, mereu 
nedeterminată, dar permanent deschisă. . | 
"Hermeneutica înţeleasă ca perspectivă de a interpreta în primul 
rând textele. şi în al doilea rând întrega lume psihologică, socială, 
culturală şi istorică, a fost cunoscută şi practicată încă de Giambattista 
Vico, filosof italian al istoriei şi de F. E. D. Schleiermacher, 
considerat primul hermeneut german. De pildă, abordând sarcina 
înțelegerii modurilor trecute de gândire, istoricul, în concepţia lui G. . 
Vico („Ştiinţa nouă”, Editura Univers, 1973), trebuie să folosească 
toate datele ce i-au fost transmise sub formă de limbaje, mituri şi 
tradiţii şi să le interpreteze printr-o capacitate imaginativă de recreare 
a modurilor de conştiinţă pe care-acestea le reprezintă. La rândul său, 
Schleiermacher . („Hermeneutica”, Polirom, 2001) a susținut, . la 
începutul carierei sale universitare, cursuri de hermeneutică christică 
(publicate postum) în care se pune accent pe complementaritatea 
dintre interpretarea gramaticală şi cea psihologică. că eg 
Atât Vico, cât şi Schleiermacher pot fi considerați precursori ai 
multor gânditori care au scris ulterior în tradiţia ,„ verstehen ”- ului (a 
înţelege- Ib. germană), termen asociat îndeosebi cu Wilhelm Dilthey ŞI 
Max Weber pentru a desemna înţelegerea pe care o putem avea despre 
activitățile umane, în contrast cu metoda de cunoaştere ştiinţifică 
realizată prin observaţie obiectivă sau prin rețeaua de regularități. 
Aşadar, fundamentată pe distincţia dintre „ştiinţele naturii” şi „ştiin- 
țele spiritului”, respectiv, între „explicaţie” şi „înțelegere”, distincţie 
efectuată de către Dilthey, hermeneutica s-a dezvoltat în secolul al 
XX-lea în special prin: Paul Ricoeur şi Hans Georg Gadamer, ulterior 
apărând nume noi în domeniu: Gianni Vattimo; Emilio Betti, Joachim 
Wach ş.a.. 0 urgl arată 
Fost student al lui Heidegger şi continuator al acestuia, Hans- 
Georg Gadamer a subliniat în fundamentala lui lucrare „Adevăr 
şi metodă”(1960), că actul de a înțelege comportă trei momente 
(H. G. Gadamer „Adevăr şi metodă”, Teora, 2001): 
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]. înțelegerea propriu-zisă sau în sens strict, adică sesizarea 
sensului adecvat sau conform cu intenția primă; | di: 

2. interpretarea, adică înţelegerea de fiecare dată într-o manieră 
nouă şi diferită; . . 

3. aplicarea, adică adaptarea la o situație concretă pentru a trage 
o învățătură practică sau pentru a oferi o interpretare edificatoare. . 

Cele trei momente sunt, în viziunea lui Gadamer, indisociabile. 
Nu obținem înţelegerea fără interpretare, întrucât semnificaţia este cel 
mai adesea cunoscută înainte de a fi în mod veritabil elucidată (este 
aşa-zisul „cerc hermeneutic”, ca dialog infinit cu esenţa fenomenelor). 
Altfel spus, semnificaţia plasată la sfârşitul unei cercetări se regăseşte 
simultan şi la începutul ei. Deci o anumită formă de înţelegere a 
obiectului de studiu precede investigația filosofică, determinându-l pe 
interpret să anticipeze mereu potrivit propriului interes şi propriilor 
decizii. Tot aşa, nu există nici interpretare fără aplicaţie, întrucât orice 
lectură a unui text implică evidenţierea unui. sens, care nu poate fi 
disociat de orientările şi de formaţia intelectuală 'a interpretului, 
precum şi de relaţia textului cu prezentul. :. ej 

„Aşadar, ca perspectivă interpretativă, hermeneutica se distinge 

de alte abordări ale textului filosofic prin modul specific în care 
consideră ontologia operei. Textul filosofic nu mai este considerat ca 
având o existență autonomă, care-poate fi descris, analizat sau explicat 
prin diferite metode şi conform unor reguli asemănătoare celor ale 
interogării naturii din ştiinţele teoretice. Tema fundamentală a lui 
Gadamer este o regândire a relaţiei dintre „interpret” şi „text”, inclusiv 
a relaţiei dintre „explicaţie” şi interpretare”, strategii esenţiale prin 
care cercetătorul se raportează la textul filosofic. Pentru Gadamer 
sensul unui text nu depinde doar de evenimente ce privesc autorul 
acestuia, ci este în mod egal asociat şi cu situarea istorică a interpre- 
tului. Sensul este o creație, un produs al dialogului dintre interpret şi 
autorul textului, un produs :al „fuziunii orizonturilor” 'acestora, 
proiectate într-un context istoric. Numai în această manieră relaţională 
apare posibilitatea 'unei reinterpretări şi reevaluări permanente, în 
măsura în care asupra operei respective sunt proiectate diferite sensuri. 

De altfel, această viziune reprezintă un referenţial şi al postmo- 
dernismului, prefigurat de către Fr. Nietzsche (perspectiva sa poate fi 
considerată o tehnică eficace pentru dizolvarea presupoziției potrivit 
căreia „cunoaşterea obiectivă este posibilă”) şi concretizat în secolul al 
XX-lea de către Richard Rorty („Contingenţă, ironie şi solidaritate”- 


140 


1989), Jean Francois Lyotard („Condiţia postmodernă”-1984), Jacques 
Derrida (,„,Gramatologia”-1967, „Diseminarea”- 1972) ş.a. 

" Asemănător interpretării fenomenologice, perspectiva -herme- 
neutică, dezvoltată până la ultimele implicaţii, este nu numai o meto-. 
dologie a interpretării textelor, ci şi solidară cu o teorie a sensului 
însuşi al filosofiei, deci ca filosofie hermeneutică. Prin Gadamer, her- 
meneutica nu mai este reductibilă unor discipline auxiliare din câmpul 
ştiinţelor istorice sau umaniste. Ca exponent fundamental al. înţele- 
gerii, deci ca proces ontologic specific umanului (cum este înțelegerea 
cu putință?), hermeneutica devine o dimensiune esențialmente filosofică. 

Pe de altă parte, ca teorie a interpretării textelor filosofice, 
hermeneutica se confruntă cu un spectru larg de poziţii şi partizanate 
care privesc problematica niciodată finalizată a obiectivității. sau 
validității interpretării. Avansarea unor „canoane” ale interpretării sau 
reguli ale hermeneuticii de către Emilio Betti şi alți cercetători din 
hermeneutica mai nouă este reacţia la perspectiva subiectivă şi 
indeterminată a lui Gadămer, pentru care interpretarea creează sensu- 
rile unui text filosofic. Dar aşa-zisa „interpretare corectă” este o 
imposibilitate, întrucât interpretarea este o activitate realizabilă în 
orizontul prezentului, în cadrul căruia se naşte şi sensul. In ultimă 
instanță, în perspectiva hermeneutică scopul interpretării este inte- 
grarea textului în actualitate, deoarece prestaţia interpretării este con- 
diționată de istoricitatea şi finitudinea omului. Pentru interpretările 
mai noi, hermeneutica, ca' metodologie, presupune şi reflexivitatea 
înțelegerii prin limbaj, în special prin cea naturală, care întotdeauna va 
„fi propria ei metalimbă. Ca şi alte modele ale interpretării şi în ciuda 
unor reconsiderări relevante ale operelor trecutului (în special prin 
Paul Ricoeur şi H. G. Gadamer), perspectiva hermeneutică rămâne o 
întreprindere permanent neterminată, parţială şi deschisă. 

" Celelalte orientări şi curente filosofice ale contemporaneității 
sunt mai puţin asociate unei experiențe interpretative exemplare. Ne 
referim, într-o serie incompletă, la structuralism, poststructuralism, 
existenţialism, semiologie, narativism, textualism, neoretorică, psiha- 
naliză existenţială,  deconstrucționism, postmodernism ş.a. Propen- 
siunea către metodologii eclectice şi inconsistente sau glisarea expe- 
rienţei umane spre perspective spectaculoase şi viziuni facile repre- 
zintă, cu unele excepții notabile, numitorul comun al interpretării ope- 
relor filosofice oferite de exponenţii orientărilor şi curentelor amintite: 
Emmanuel Levinas, Gilles Deleuze, Jacques Derrida, Jacques Lacan, 
Louis Althusser, Michael Foucault, Julia Kristeva, Frangoise Dolto, 
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Jean Frangois Lyotard, F. Guattari, Richard Rorty ş.a. Sub aspect 
metodologic, multe dintre perspectivele sau aplicaţiile interpretative 
ale acestor interpreţi nu satisfac cerințele minimale ale interpretării. 
Ele pot fi caracterizate mai degrabă ca un soi de „eseuri libere”, pentru 
care operele filosofice fondatoare devin cel mai adesea simple pretexte 
care îl exprimă mai mult pe autorul său. | 
Pentru a veni în întâmpinarea virtualului interpret mai puţin 
abilitat în acest domeniu, derularea operaţională a reperelor unui 
posibil comentariu, îmbogăţit cu unele determinări validate de per- 
spectivele interpretative anterior ilustrate, poate reprezenta un demers 
şi un exercițiu benefic. Explorarea unui text filosofic de o anumită 
anvergură (fragment de mai mare extensie, teorie sau operă filosofică) 
implică, cu toate aproximările asumate, următoarea grilă interpretativă: 
1. Analiza contextuală . - 
Analiza contextuală oferă o perspectivă interpretativă fundamen- 
tată pe o temeinică cunoaştere a circumstanțelor istorice, culturale. şi 
personale în care s-a format, a gândit şi a creat autorul. Următoarele 
repere sunt relevante: 
a) încadrarea textului filosofic în mediul istoric, social, local şi 
cultural căruia îi aparține: | 
„= sesizarea orizontului teoretic al epocii în care se originează 
tematica şi problemele ridicate de autor, precum şi calitatea sau origi- 
nalitatea soluţiilor propuse; ă 
- identificarea şi analizarea împrumuturilor sau influențelor 
teoretice, metodologice şi axiologice din creaţia anterioară sau con- 
temporană autorului, care au prezidat geneza textului; 
- raportarea textului la stadiul şi tendinţele dominante şi spe- 
cifice cercetărilor din epoca în care a creat autorul. | | 
b) încadrarea „textului în ansamblul teoriei, operei sau creației 
autorului: . | 
- consemnarea circumstanțelor biografice, sociale, de instruire şi 
formare intelectuală, a particularităților psihologice, în special a celor 
cognitive, acționale şi de sensibilitate care marchează tonusul şi ținuta 
generală a întregii creaţii; 
- identificarea unor invarianți teoretici şi axiologici; ! 
Ap sesizarea devenirii anumitor probleme, motive, metode, soluții 
şi perspective... | , | 
c) evidenţierea originalității textului filosofic pentru epoca în 
care a fost creat, sub aspectul tematicii sau motivelor, perspectivei, 
spiritului novator al problemelor şi soluţiilor, capacității analitice, 
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consecvenţei teoretico-metodologice şi, nu în ultimul rând, a impac- 
tului său în mediul intelectual şi cultural dat. | | 

d). evaluarea ideilor avansate de autor în perspectiva evoluţiei 
ideilor filosofice. | ț. 7 eu 

2. Analiza filologică i e 

Această fațetă a comentariului permite necesare clarificări 
semantice şi surmontarea unor particularităţi de ordin topic şi stilistic. 
Chiar în situaţia când interpretul analizează un text standard (ediție 
critică sau canonică), el devine un construct” al cercetării, întrucât 
intenția exegezei este de a stabili realitatea textului într-o formă cât 
mai autentică şi credibilă. Eventualele intervenţii explicative trebuie 
clar exprimate de interpret. Recomandabile sunt următoarele repere: 

a) analiza termenilor cu sensuri, variabile, a celor nedefiniţi sau 
vag explicați de autor, coroborate cu uzanţele de exprimare specifice 
epocii şi locului; | | it șef epeță 

b) dezvăluirea semnificației cuvintelor în limba vorbită sau a 
termenilor în limba cultă utilizate de către autor; 

c) analiza semnificației termenilor strict tehnici sau riguros defi- 
niţi, a termenilor cu semnificaţii neuzuale sau a celor creaţi de autor în 
mod deliberat; | | PR 

d) sesizarea procedeelor specifice de fundamentare a limbajului 
filosofic, a tiparelor conceptuale specifice epocii, a întrepătrunderii cu 
terminologia altor domenii ale culturii (teologică, literară, ştiinţifică 
ş.a.), precum şi a contribuţiei autorului la îmbogățirea conceptuală a 
limbajului filosofic; 

e) clarificarea sensului tuturor locuţiunilor verbale şi al dife- 
ritelor pasaje determinate de caracteristicile topice ale textului; 

f) sesizarea particularităților sau virtualităților stilistice ale textu- 
lui în raport cu consistenţa teoretică implicată; analiza ipostazelor 
inedite sau a celor accentuat metaforice, relevante prin penetrarea 
zonelor infraraţionale sau transraționale exprimate de text. 

3. Analiza logică ui 

Comentariul urmăreşte, în ultimă instanță, să dezvăluie traseul 
ideatic al autorului prin penetrarea structurii argumentative şi planu- 
rilor logice, teoretice şi factuale ale textului, în vederea determinării 
valorii demersului propus. Se recomandă următoarele repere: 

a) identificarea temelor, motivelor şi tezelor filosofice domi- 
nante, convergente, divergente, paralele, abia soluționate sau deliberat 
omise pentru a căror convocere a fost conceput întregul demers; 
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b) determinarea conţinutului prin raportarea la stările de fapt pe 
care le vizează, precum şi gradul de satisfacere a exigenţelor ce țin de 
coerenţa logică a enunţurilor implicate de către acestea; - 

- Cc) examinarea tuturor angajamentelor teoretice explicite sau im- 
plicite, ca premise ale demersului filosofic şi analiza modului lor de 
susținere (prin demonstraţie logică sau argumentare mai mult sau mai 
puțin minuțioasă, prin consens sau convingere personală); 

d) analiza lanțurilor şi a axelor demonstrative şi argumentative 
(intercalate, bifurcate, reluate, întrerupte, convergente, paralele, diver- 
„gente etc.); | 0 i 

e) reconstruirea axei demonstrative sau argumentative fundamen- 
tale din perspectiva concluziilor sau tezelor majore; 

£) depistarea inconsecvenţelor, inconsistențelor sau omisiunilor 
din structura teoretică analizată; ti 

8) corelarea tuturor analizelor în plan logic, teoretic şi factual; 

h) examinarea particularităţilor perspectivei sau orizontului de 
semnificații asumate de premisele teoretice şi corelarea lor cu perspec- 
tiva tezelor fundamentale susţinute de autor; | 

i) cercetarea perspicacității metodei de cercetare utilizată de 
autor şi corelarea cu acuratețea -metodologică a expunerii. 

„4. Analiza comparativistă IA 

Comentariul se finalizează cu determinarea valorii textului ana- 
lizat şi raportarea rezultatelor cercetării la alte tipuri sau variante de 
interpretare. Se recomandă următoarele repere: | 

a) evaluarea textului în plan filosofic general prin consecințele şi 
implicaţiile lui; ile 

b) aprecierea textului în raport cu evoluția conceptuală a filosofiei; 

c) evidenţierea gradului de actualitate a ideilor, temelor, proble- 
melor, soluțiilor etc. angajate de autorul textului pentru filosofia şi 
cultura contemporană; tu Mai F. „ 

d) folosirea regulilor de concordanță între prezent şi trecut 
pentru aprecierea sensului și semnificației textului filosofic analizat: 

e) proiectarea interpretării propuse în regimul descoperirii, în 
vederea trecerii acesteia în domeniul cunoaşterii şi evaluării publice: 

- justificarea totală (apologetică) sau parţială (cu nivele diferite 
de critică severă) a textului filosofic ca purtător al unui sens originar. 
comunicat intenționat de autor sau construit în comuniune cu inter- 
pretul, precum şi a semnificației acestuia pentru spiritul filosofic actual; 

- confruntarea cu rezultatele pondeciite, excesive sau arbitrare ale 
altor tipuri de interpretare (materializate în monografii, studii critice, 
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tratate ie istorie a filosofiei etc.) pentru a descoperi dimensiunea 
diacronică a interpretării propuse sau pentru a accentua validitatea 
textului în galeria operelor semnificative ale raţionalității filosofice. 

Sub denumirea generică de „comentarii” sunt cunoscute nu 
numai exegezele istorico-critice, construcţii laborioase şi profesio- 
niste, ci şi numeroase specii de interpretare. Printre acestea se numără 
ȘI comentariul fragmentului de text, utilizat cu precădere în acti- 
vitatea didactică. În cazul lui, registrul interpretativ poate fi redus la 
cinci cerinţe: Sil 

]. evidenţierea temei centrăle a fragmentului de text şi corelarea 
temei cu contextul problematic general căruia îi aparține; 

2. sublinierea principalelor interogaţii jașbiice ridicate de frag- 
mentul în cauză; 

3. precizarea conceptelor fundamentale şi conexe conţinute de 
fragmentul filosofic; 

4. decelarea principalelor poziții teoretice implicate și sesizarea 
perspectivei în care sunt integrate; 

5. formularea argumentelor pro şi contra punctului de. vedere 
exprimat şi o discuţie critică a acestora din perspectiva actualități lor 
filosofice şi culturale. 
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|. METODE DE PREDARE 


O instrucţie eficientă şi de calitate presupune ca în proiectarea unui 
demers didactic (vezi — tema Proiectarea secvenţială — cap. V) profesorul 
să ia o decizie corectă în ceea ce priveşte metoda pe care o va utiliza în 
procesul de predare-învăţare. Aceasta reprezintă un mod specific de 
organizare a situațiilor de învățare în care aspectul fundamental este 
relaţia profesori-elevi, adică ceea ce profesorul face pentru elevi. 

Dar ce este o metodă? Termenul „metodă” are multiple sensuri, 
uneori confundându-se cu stilul de predare sau cu tehnicile şi proce- 
deele care-l implică pe elev în procesul de învăţare. 

Stilul de predare reprezintă componenta atitudinală a profeso- 
rului, adică modul de relaţionare faţă de elevi şi faţă de conținuturile 
implicate. În funcţie de modul de relaţionare direcționat spre elevi 
şi/sau spre conținuturile predării-învățării, se pot distinge patru stiluri 
de bază: | | | 
|. stilul incitativ - centrat atât pe elevi, cât şi pe conținuturile de 
predare. Profesorul este preocupat de activizarea grupului de elevi, 
solicită opiniile, stimulează intervenţiile spontane, foloseşte răspunsurile; 

2. stilul asociativ — centrat mai mult pe elevi şi mai puţin pe 
conținuturile predării. Profesorul devine în această situaţie o persoană 
„resursă” al cărei rol este să faciliteze instruirea individuală şi de grup; 

3. stilul traâsmisiv - mai mult centrat pe conţinuturi şi mai puțin 
pe elevi. Profesorul utilizează în acest caz expunerea amplă, îşi anunţă 
obiectivele lecţiei, structurează, argumentează, ilustrează etc., dar îşi 
adaptează expunerea la împrejurări şi la nivelul colectivului de elevi; 

4. stilul permisiv — puţin centrat şi pe elevi şi pe conținuturile 
predării. Profesorul pune la dispoziția elevilor materiale didactice de 
calitate, bine adaptate nivelului clasei de elevi, intervine foarte puţin, 
dar răspunde cerințelor explicite.- - . zii 

Care stil de predare este cel mai bun? In realitate, nu există un 
singur stil de predare valabil în toate împrejurările. Fiecare dintre 
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aceste stiluri se poate dovedi eficient sau ineficient, în funcţie de 
situația concretă de învăţare. Mai mult, în cadrul aceleiaşi lecţii pot fi 
utilizate toate cele patru stiluri de predare. Aceste stiluri nu facilitează 
considerabil procesul învățării dacă profesorul nu posedă sau nu îşi 
exersează o serie de calități necesare predării diverselor discipline 
filosofice: | 
a) gândire holistică; 
b) aptitudinea de a surprinde esenţa, principiul, legea, cauza sau 
motivul; 
c) talentul de a opera cu entităţi abstracte; 
d) vocaţia de a construi ipotetic sau în spaţiul posibilului; 
e) comprehensiune intensivă şi extensivă; 
f) abilități hermeneutice; E i 
8) noutatea ideilor; 
h) originalitate; | 
i) claritate şi eleganţă a gândirii şi limbajului ş.a. 
Aşadar, performanța unui profesor nu se bazează numai pe 
capacitățile sale metodice şi pe competențele ştiinţifice, ci şi pe ca- 
pacitatea sa de comunicare, de stabilire de relaţii cu ceilalți. Spre 
deosebire de stilul de predare care reliefează un tip de comportament, 
tehnicile de predare se circumscriu domeniului deprinderilor, repre- 
zentând totalitatea mijloacelor şi procedeelor folosite în predare, în 
funcţie de anumite criterii: | 
„= coerenţa cu metodele de predare; 
- coerenţa cu obiectivele/ competențele specifice unităţii de învăţare; 
- constrângerile de spațiu, timp şi materiale didactice: 
„= competenţa profesorului la un moment dat etc. | 
„Metoda reprezintă un mod rațional de organizare a unei situații 
de învățare pentru a atinge anumite obiective. Metoda de predare 
utilizată de fiecare profesor este rezultatul unei alegeri conştiente, în 
funcţie de obiectul de studiu şi de specificul secvenţei de predare. 
Metoda constituie elementul esenţial al strategiei didactice, latura exe- 
cutorie, de punere în mişcare a întregului ansamblu ce caracterizează 
un curriculum dat. În ultimă instanță, metoda poate fi considerată ca 
instrumentul de realizare cât mai deplină a obiectivelor/competenţelor 


îs... 


niste. Toate metodele pot fi utilizate pentru o învăţare activă-participa- 
tivă. Opţiunea pentru o metodă sau alta, ori pentru o combinaţie de 
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metode este în strânsă legătură cu stilurile de învăţare ale grupului de 
elevi, abilitatea şi personalitatea popă ŞI chiar dispoziția de 
moment a acestuia.. 


METODA DIALOGALĂ 


Dialogul reprezintă o modalitate esenţială de predare şi învățare 
a filosofiei, un mediu cu multiple disponibilități de formare a perso- 
nalităţii elevilor. Profesorul nu mai este un simplu transmițător de 
cunoştinţe, ci, printr-o activitate comună cu elevii săi, îi determină la 
un efort personal de căutare, investigație ŞI descoperire, pe baza infor- 
maţiilor orientate spre piG Rip şi valorificarea propriei lor experienţe 
de cunoaştere. 

Metoda dialogală a cunoscut de-a lungul timpului Şi momente în 
care i-a fost deturnată adevărata semnificație. Într-o formă „catehe- 
tică” a fost redusă la memorizarea şi reproducerea fidelă a unei succe- 
siuni rigide de întrebări şi răspunsuri. Într-o formă „riguros dirijată”, 
persistentă uneori şi astăzi în învățământul secundar românesc, succe- 
siunea întrebărilor limitate conduce doar la răspunsuri parțiale şi la 
înțelegere fragmentară, fără rezonanță formativă. O variantă a acestei 
ultime forme este tipul de învăţare „întrebare-răspuns”, bazat pe 
întrebări închise şi răspunsuri aşteptate, pe o strictă jalonare a succe- 
siunii întrebărilor şi pe o dirijare excesivă, autoritară, generatoare de 
pasivitate şi conformism. 

Virtuţile dialogului sunt cunoscute încă de pe timpul vechilor 
greci, când Socrate şi Platon i-au.dat o deosebită strălucire. Înţeles în 
semnificaţia inițială, dialogul î îşi etalează multiple disponibilităţi, de a 
fi zămislitor de idei, expresie a formulării riguroase, matrice a expri- 
mării frumoase şi convingătoare, modalitate eficace de a dgstapRri 
idei noi sau de a rezolva creativ probleme. . 

Orice dialog filosofic debutează cu o problemă semnificativă, iar 
regula prin intermediul căreia operează şi organizează ansamblul 
acestui exercițiu este interogația şi întrebarea. 

Dialogul este mediul propice de accesare şi soluționare a proble- 
melor, de formare a unui comportament adecvat de explorare şi desco- 
perire. Un vechi dicton ne sugerează că o problemă bine formulată 
este pe jumătate rezolvată. În unele cazuri, ponderea activităţii dialo- 
gale este concentrată în excelenta formulare a problemei, urmând ca 
rezolvarea ei să fie concretizată cu rigoare algoritmică. Alteori, 
formularea corectă a problemei conține în sine un plan sumar şi 
esenţial al rezolvării sau cel puţin unele sugestii de soluţionare. 
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Aplicat flexibil şi tolerant, dialogul determină ca orice problemă 

să devină mereu alta, mai bine conturată, mai aprofundată sau parțial 
rezolvată, permite schimbarea succesivă a perspectivei de explorare şi 
de pătrundere în esența problemei. Un dialog eficient presupune 
deopotrivă comunicare neîngrădită şi răbdare de a asculta, reflecţie 
analitică şi evaluare critică, rigoare argumentativă- pentru propria 
poziție şi de acceptare sau de respingere a opiniei celuilalt. 
„„ Pe de altă parte, dialogul vehiculează interogaţii şi întrebări. 
Intrebările-problemă, ca întrebări deschise, solicită inteligența produc- 
tivă, lasă participanţilor la dialog mai multă libertate de căutare, de 
cercetare, de formulare a mai multor perspective şi soluții... 

Selectate şi utilizate în funcţie de contextul informaţional, tema- 
tic şi problematic în care .se încadrează, întrebările preconizate în 
dialogul filosofic — ca varietate, profunzime şi rezonanță — creează nu 
- numai situații generatoare de noi şi nerepetitive întrebări imanente 
„problemei, ci şi încurajarea formulării propriilor interogații. Întrebările 
bine conturate declanşează strategii exploratorii atât subiectului care le 
formulează, cât şi celorlalţi participanţi, deoarece orice dialog presu- | 
pune nu numai chestionarea celuilalt, ci şi momente autentic comple- 
mentare de autochestionare. Si | | 

Deşi interferente sau numai parțial suprapuse, problema şi 
întrebarea nu se identifică în dialogul filosofic. | | 

Dacă întrebarea se adresează celorlalți sau se autoadresează, 
problema se formulează şi se rezolvă: Desigur, înainte de a fi adresată, 
întrebarea trece şi prin stadiul formulării ca şi problema, însă natura ei 
intimă este interogativă. | d N | 

Problema este o reacţie la o situație contradictorie, iar ca 
formulare este un sistem complex de enunțuri, în care accentul se 
"deplasează de pe elementul interogativ pe cel ipotetic şi euristic. 
Intrebarea solicită un răspuns, pe când problema presupune formulare 
sau rezolvare prin strategii eficiente şi creative. Suprapunându-se 
problemei, întrebarea sondează şi explorează o constrângere reală sau 
posibilă. În ultimă instanță, prin probleme, interogaţii şi întrebări, 
participanții la dialog sunt mereu motivaţi şi disponibilizați să depă- 
şească starea de relativ confort cognitiv şi axiologic, să surmonteze 
posibilele derapaje logice şi infralogice incipiente, în funcție de 
dificultățile întâmpinate în soluționarea problemelor şi în găsirea 
răspunsurilor celor mai potrivite. | A 

O situație controversată o reprezintă nivelul de la care dema- 
rează dialogul deschis. Este de la sine înțeles că el nu poate să înceapă 
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de la un aşa-zis „punct-zero”. Tot atât de adevărată este şi aserțiunea 
că tradiţia filosofică şi. discuţiile actuale de specialitate sunt cu 
siguranță nule pentru elevul claselor terminale de liceu. Totuşi elevul 
se implică în dialogul filosofic, pârticipă cu un anumit bagaj de 
cunoştinţe. Sunt cunoștințe integrate în diversele locuri şi parcursuri 
anterioare ale învăţării. 
În drumul individual al filosofării, elevul porneşte de la prelu- 
crarea anumitor cunoştinţe asimilate în diferite contexte particulare de 
viață (casa părintească, grupul de prieteni, viața publică etc.), la care 
se adaugă cele ale diferitelor discipline şcolare (ştiinţă, literatură etc.), 
chiar dacă acest lucru nu se produce întotdeauna în mod conştient şi 
„reflectat. Zestrea cu care elevul participă la dialog este „reamin- 
tirea”(în variantă . socratico-platonică) sau prelucrarea parcursurilor 
anterioare de învățare. . | | i 

Cunoaşterea anterioară (comună şi ştiinţifică) a elevilor trebuie 
mai întâi explicitată şi structurată în ceea ce priveşte contradicţiile, 
erorile, lipsurile şi neclarităţile. Prin setul de interogații şi întrebări 
profesorul, în comuniune cu elevii, poate realiza un catalog de între- 
bări sau de probleme semnificative pentru tema dată, urmând ca 
acestea să fie raportate la: „dimensiunea expert” care orientează, 
suscită şi îndeamnă la analize de detaliu, la explicaţii, la realizarea 
ofertei de dialog. | | ' 

- Predarea filosofiei, prin practicarea metodei dialogale, implică 

câteva exigenţe (Ekkhard Martens-1999): 

a) conceptele şi concepțiile filosofice, datele istorice şi textele de 
autor să fie integrate întotdeauna într-un context argumentativ; 
| b) raportarea. la subiectul filosofic are drept consecință raporta- 
rea la elev, respectiv orientarea spre cel ce argumentează filosofic; 

c) caracterul istoric al filosofiei implică şi practicarea comuni- 
cării ei în calitate de istorie concretă a învăţării; | II 

„ d) exigenţele. de raționalitate nu trebuie postulate în mod nere- 

flectat în procesul de învățare, iar posibilele forme de gândire alterna- 
tivă sau de filosofare a elevilor nu trebuie respinse ca pseudo-filosofie. 

În lumina acestor exigențe, predarea filosofiei se realizează prin 
mijlocirea esotericului şi exotericului. Cunoaşterea anumitor concepte 
şi doctrine filosofice reprezintă filosofia esoterică, explicită, acade- 
mică, posibil de reconstruit, iar filosofia inițială a fiecărui elev — 
dimensiunea ei exoterică. ji 

Filosofia esoterică, contrar unor prejudecăţi didactice, nu este 
scopul însuşi al învățării, ci doar un mijloc pentru atingerea scopului. 
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Fiecare elev trebuie pus în situația să cunoască şi să verifice în mod 
critic problematica filosofică. O prelucrare dogmatică a opiniilor 
autorilor-filosofi, în lipsa întrebărilor proprii şi fără o verificare şi 
asumare personală ar contrazice concepţia general acceptată despre 
filosofie ca domeniu prin excelență reflexiv. Sah | 

In cazul dialogului, tensiunea dintre filosofia esoterică Şi cea 
exoterică nu trebuie :sacrificată nici în favoarea dominaţiei perspecti- 
vei învățării, dar nici în favoarea aceleia a predării, deoarece metoda 
este concepută ca un proces de predare-învățare în comun. | 

Exersarea comportamentului dialogic creează premisele unei clari- 
ficări şi în vechea dispută privind alegerea între reproducere şi gândirea 
proprie. Dacă predarea filosofiei este tratată serios, atunci ponderea cea 
mai mare va fi acordată formării gândirii proprii a elevilor. Această 
pondere poate cunoaşte şi restrângeri semnificative, de nedorit. 

„Unele dificultăţi ar fi de ordin instituțional, în sensul că metoda 
dialogală aplicată într-o clasă mai numeroasă, neomogenă şi sub 
presiunea notării reduce simţitor formarea gândirii proprii. 

O dificultate poate proveni de la profesorul însuşi. EI ar trebui să 
perceapă împreună cu elevii săi contingența situaţiilor comune de 
învățare-predare şi să evite ca destinul lui de învățare să devină cu 
necesitate şi destinul de învăţare al elevului (apud Ekkehard Martens- 
1999). Profesorul nu poate totuşi să-şi pună între paranteze propriul 
său parcurs de învățare şi să se limiteze doar la transmiterea neutră a 
unor conținuturi, dar el poate 'să determine ca un destin de învățare 
personal să devină o istorie conştientă de învăţare pentru elevii săi. 

Alte dificultăți depind de elevii înşişi, de amprenta orientării 
dominante din anterioarele parcursuri de învățare. Unii elevi au fost 
orientați mai mult spre ascultare şi reproducete, decât spre a pune 
întrebări şi de a găsi ei înşişi soluţii. Consecinţă nefastă, de vreme ce 
situaţia de învățare se reduce doar la ascultarea opiniilor altora, iar 
relația profesor-elevi se bazează pe autoritate. Într-o situație de falsă 
complementaritate se află şi acei elevi care participă la dialog prin 
intervenţii verbale nenumărate şi superficiale, deoarece nu au fost 
orientați anterior spre interogația critică. Consecinţă la fel de nefastă, 
de vreme ce elevii acordă încredere doar intereselor şi ideilor proprii 
într-o autoreflecţie limitată. Numai elevii care au experimentat la timp 
un comportament dialogic pot să reducă mai târziu ambele tendinţe de 
exagerare a monologului. By fi; | 

Metoda dialogală este reprezentată dintr-o mişcare în trei timpi 
(Ekkehard Martens-1999); 1730 i i. 
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1. dialogul deschis, momentul unor discuții didactice pentru 
clarificarea propriilor interese şi prejudecăţi; 
„2. audierea experţilor, mişcare de atragere şi a altor parteneri de 
dialog, prin ascultarea unor miniexpuneri, respectiv lectura textelor 
sau a referatelor cu conţinut filosofic; HE | 

3. oferta de dialog a experţilor, momentul întrebărilor incitante, 
a problematizării, a raportării a ceea ce s-a învăţat la propriile întrebări 
inițiale. irezoE La ul tar Fe Pe “. amesbiaalui 

Mişcarea în trei timpi'a metodei dialogale nu este așa de simplă, 
deoarece, prin. natura ei, nu poate fi. standardizată. La aceasta se 
adaugă şi spiritul însuşi al metodei dialogale, care cere evitarea atât a 
reproducerii filosofiei academice, cât şi a stadiului incipient de 
filosofare a fiecărui elev implicat. A f bă 

_O serie de recomandări se impun în acest sens: | 

1. Pasul triadic al dialogului structurează şi justifică o situaţie 
didactică concretă. El are menirea să ajute la impulsionarea filosofării 
orientate spre probleme, la discutarea sau căutarea de răspunsuri doar 
la întrebări concrete şi bine formulate. Aceasta înseamnă că mişcarea 
dialogală poate începe de fiecare dată în mod diferit. Uneori poate 
- începe prin ascultarea sau citirea unui fragment filosofic, cu-scopul de 
a stimula gândirea proprie, de a explicita contradicţiile, nelămuririle, 
erorile, prejudecățile şi interesele elevilor. O discuţie didactică des- 
chisă poate să urmeze acestui moment sau pur şi simplu să fie amânată 
în altă fază a dialogului. | 

Alteori se poate renunţa la fragmentul filosofic (eventual referat) 
Sau poate fi folosit ca simplu instrument de mijlocire a informaţiei şi 
nu ca ofertă de dialog. . mi | | 

2. Mişcarea în trei timpi are şi rostul de a evita falsele opoziții. 
Prin aplicarea corectă a tehnicii dialogale, profesorul. trebuie să 
descopere calea pentru suspendarea şi eliminarea proiecției aparent 
contradictorii. între utilizarea textului filosofic şi -discuţia deschisă, 
între tendinţa de reproducere şi gândirea proprie, între lucrarea 
integrală a autorului şi fragmentul de text utilizat etc. taie: 

3. Procesul în “trei timpi nu trebuie folosit nici în calitate de 
simplă tehnică exterioară. In acest sens există pericolul rupturii între 
cele trei faze ale dialogului. Aceasta înseamnă că discuţia didactică 
deschisă nu trebuie utilizată în mod superficial ca simplu suport 
motivaţional. La rândul său, utilizarea textului prin lectură şi 
interpretare nu trebuie considerat nici ca filosofie propriu-zisă, ca scop 


în sine, dar nici nu trebuie ignorat. | 
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„4. Pasul triadic al dialogului trebuie conceput ca o serie flexibilă, 
cu multiple toleranțe: Pe puiu. | i 
* “a) discuţia didactică deschisă poate interveni în variate 
împrejurări. Uneori, chiar la începutul demersului didactic, când pot fi 
identificate şi formulate contradicţiile, prejudecățile şi interesele 
elevilor pentru constituirea unui catalog de întrebări sau de probleme. 
Alteori poate interveni în funcție de spontaneitatea şi creativitatea 
elevilor, când profesorul se poate implica în formarea şi dezvoltarea 
capacității lor de a gândi autonom, prin exersarea dimensiunii analitic- 
argumentative. În acelaşi timp, profesorul nu trebuie să respingă 
reacțiile lor emoţionale şi posibilele forme de gândire alternativă sau 
de filosofare, deoarece lipsa de rigoare a discuţiei deschise are chiar 
un loc sistematic în procesul de autocunoaştere. În caz contrar, elevii 
nu mai pot articula gânduri şi reprezentări proprii de teama 
obligativității disciplinării gândirii şi limbajului impus de profesor. 
Toate acestea presupun din partea profesorului anumite competențe şi 
abilități ce privesc dinamica grupului de elevi. | 
„_b) momentul trecerii la faza audierii experţilor (texte filosofice, 

referate sau miniexpuneri) nu poate fi marcat cu rigiditate. Sunt 
situații când apelul la textele filosofice are sens numai când ideile şi 
argumentele din faza discuţiei deschise au fost expuse şi discutate în 
mod exhaustiv. În alte situaţii pot fi doar selectate anumite poziții şi 
propuneri de probleme din faza discuţiei deschise pentru a fi legate de 
textele în cauză, ca apoi, în faza următoare, să devină posibilă 
realizarea unei confruntări critice. mu: | 

c) oferta de dialog ca verificare a demersurilor de gândire: 
trebuie desfăşurată flexibil. Informaţiile şi interpretarea textelor tre- 
buie să îmbrace forma unei discuţii argumentate. Implicarea textelor 
în această fază poate cunoaşte situații diferite. Uneori textul filosofic 
este adus la cunoştinţa elevilor doar pentru a se discuta liber pe baza 
lui. Alteori se poate încerca raportarea la un text de autor ca față de un 
partener de discuţie; în acest caz, afirmaţiile autorului pot fi analizate 
critic şi verificate în raport cu interogaţiile proprii ale elevilor, lăsând 
deschisă alegerea şi a altor puncte de vedere. | 

De regulă, în practicarea unei filosofări dialogale, orientată spre 
probleme, textul filosofic nu poate fi decât un instrument ajutător şi nu 
un scop în sine. | 

Prin metoda dialogală elevii sunt puşi într-o situaţie de învățare 
autentică, determinându-i pe unii elevi să trăiască o dublă ruptură: pe 
de o parte să se desprindă din tumultul şi obişnuinţele vieţii, să uite 
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motivaţia lor practic-cotidiană şi să se adapteze „culturii experţilor”, 
iar apoi, înarmat cu o filosofie astfel orientată, să revină în cotidianul 
dezinteresat şi apatic. Este asemănător încercării platonice din mitul 
peşterii: „ieşirea” din peşteră semnifică schimbarea de perspectivă, 
întemeierea şi legitimarea propozițiilor teoretice . şi practice, iar 
„recoborârea” în peşteră,semnifică necesitatea conviețuirii în aceeaşi 
colectivitate, dar cu o filosofie practică şi practicată , ceea ce creează 
situații extrem de tensionate. Ati Vaii iuni. 
Ideea şi practica unei filosofii bazate pe dialog şi pe orientarea 
spre probleme constituie premise majore pentru realizarea unor situații 
autentice de învățare, cu impact profund în activitatea ulterioară a 
elevilor. Mai mult, exersarea şi experimentarea comportamentului 
dialogic influențează formarea deprinderii de participare autonomă şi 
democratică a viitorului adult la viaţa cetăţii. | 


REZOLVAREA CREATIVĂ DE PROBLEME 


Rezolvarea creativă de probleme este o metodă modernă, cu 
aliniamente şi contururi distincte, care generează noi câmpuri instruc- 
ționale şi capacitează trasee de formare deosebit de complexe, flexi- 
bile şi eficiente. | | ear 

Potenţialul de combinare cu diferite alte metode, implicarea în 

structurile explicative ale demersurilor funcţionale ale instruirii, adec- 
varea la toate nivelurile şi etapele procesului didactic conferă rezol- 
vării de probleme o maximă adaptabilitate la disciplinele şi subiectele 
cu conținut filosofic. + Arii Aaa . 
Având drept scop stimularea cunoaşterii pentru descoperiri 
punctuale sau pentru reconversia ideilor într-o manieră deschisă tutu- 
ror soluţiilor, această metodă este deosebit de fecundă în orizont ima- 
ginativ, în sondarea multiplelor posibilități, în anticiparea perspecti- 
velor, în promovatea gândirii divergente, creative, productive, inovative. 

" Rezolvarea de probleme nu poate fi încarcerată unor interpretări 
simpliste. Identificarea problemei cu o anumită dificultate (obstacol), 
iar rezolvarea problemei — cu învingerea acesteia, este un caz simpto- 
matic de reducţie interpretativă. Un caz asemănător este şi accepţia că 
rezolvarea de probleme nu este altceva decât un simplu exercițiu de 
aplicare şi antrenare a unor abilități deja formate. . | 
În realitate, problema este o „provocare”, o stare conflictuală pe 
care elevul o trăieşte atunci când încearcă să exploreze necunoscutul, 


iar rezolvarea .problemei - un proces complex de căutare a informa- 
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țiilor. relevante, de investigare a perspectivelor şi ipotezelor,“ de 
implicare a presupoziţiilor şi a soluţiilor posibile în analize critice şi 
structuri argumentative şi, în ultimă instanță, de generare a multiplelor 
direcţii de soluționare. | &/- 

Astfel concepută, rezolvarea de probleme reprezintă o tulbură- 
toare aventură a gândirii, un salt ideatic şi atitudinal care dezvrăjeşte 
treptat necunoscutul, iar, sub aspect didactic, un proces care generează 
o nouă şi profundă învățare. | aul: H 

| În literatura de specialitate sunt propuse şi analizate, din diferite 
perspective, diversele etape ale metodei, relaţia dintre problemă şi 
întrebare, dintre problemă şi rezolvarea ei, distincția între tipuri de 
soluții şi demersuri etc. Fără a nega importanța aspectelor mai sus 
amintite, utile şi necesare în alte contexte interpretative şi funcționale, 
restrângem tratarea rezolvării de probleme doar la relaţionarea a două 
perspective. Prima se referă la operaționalizarea metodei, prin încerca- 
rea de configurare și valorificare a etapelor ei probabile. Cealaltă 
presupune abordarea metodei din perspectiva cercetărilor moderne, 
fundamentate şi centrate pe importanța imaginaţiei şi creativităţii 
individuale şi de grup. i: Ls | 

„ Conform acestor coordonate, rezolvarea de probleme cunoaşte o 
identitate aparte ce poate fi generată, atât pe fiecare treaptă, cât şi în 
integralitatea ei, prin intermediul şi acțiunea unui set complementar de 
reguli, care exprimă perspective şi potențialități cognitive contradic- 
torii — divergente şi convergente, care tensionează pozitiv şi direcţio- 
nează creativ gândirea, acompaniată de spectrul reacţiilor afective ŞI 
atitudinale aferente. | i | 

Deşi nu au caracter algoritmic, aspect relevat ca îndoielnic şi 
nesatisfăcător. de cercetarea tradițională, totuşi regulile oferă metodei, 
prin însăşi doza lor de inexactitate şi imprecizie pe care o conţin, o 
deosebită capacitate şi eficacitate de germinare creativă şi de suplețe 

imaginativă (J.P. Guilford, E.P. Torrance, Treffinger, S. Parnes, 
AF. Osborn, H.A. Simon, A. Newell ş.a.). | er 

Gravitând între procese cognitiv-atitudinale, contradictorii- 

divergente şi convergente, rezolvarea creativă de probleme îşi concre- 
tizează demersurile spre soluţii nedirecționate, multiple, problematice, 
specifice fenomenelor şi structurilor teoretice de mare complexitate. 

„ Resorturile care declanşează potențialitățile cognitiv-atitudinale 
divergente în vederea rezolvării creative de probleme se. conturează 


prin acțiunea următoarelor reguli probabile: 
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a) deschidere cognitivă,. fără intervenţia prematură a unor varia- 
bile care cenzurează evaluativ fluxul ideilor; Ai 

b) cantitatea ideilor prevalează, cel puţin pentru un timp, asupra 
calității lor; | bg | 

c) orice idee este binevenită, utilă, "valabilă, deoarece poate 
influența apariţia .unei idei originale; e / 

d) fluxul de idei noi are o singură limită: nelimitarea; 

e) orice idee poate fi îmbogăţită: prin completare, modificare, 
transformare, asociere, disociere, analogie, opoziţie sau în orice altă 
combinație ingenioasă; | | 

f) orice idee trebuie explorată sub toate variantele, laturile, 
aspectele, perspectivele, relațiile sau configuraţiile posibile. 

Pe de altă parte, necesitatea introducerii ordinii dinamizează şi 
resorturile cognitiv-atitudinale convergente, care se conturează într-o 
serie complementară de reguli de acţiune: | iai 

a) toate ideile trebuie planificate pentru posibile selecții şi decizii; 

c) acordarea unor şanse reale şi altor posibilități şi idei neobişnuite; 

d) dezvăluirea semnificației ideilor camuflate,. tangențiale, 
neavenite, dificile, fără importanţă; | 4 

e) pozitivarea unor idei, afirmaţii şi experienţe cognitive sau ale 
unor părţi ale acestora, în vederea diminuării tendinței de eliminare a 
unor posibilități ce pot conduce la soluții originale; 

f) dirijarea, concentrarea şi adecvarea gândirii la scopul urmărit. 

Dimensiunile cognitiv-atitudinale creative, mobilizate de re- 
țeaua complementară a regulilor funcționale mai sus amintite, gene- 
rează însăşi metoda rezolvării creative de probleme, prin structurarea 
pas cu pasa fiecărei etape: 7: E: | 

1. Acceptarea dezordinii şi a provocării 

Este etapa apariţiei şi explorării “oportunităţilor, a eforturilor 
sistematice pentru asumarea complexității probleinei şi a răspunsurilor 
posibile. În acest sens, se conturează următoarele aspecte: 

a) familiarizarea cu aria şi orizontul informațional, analiza şi 
ordonarea punctelor tari şi slabe ale problemei; 

b) evitarea definirii din start a problemei şi a precipitării în 
vederea căutării soluţiilor; | (A 

c) folosirea unui limbaj adecvat, potrivit domeniului şi subiec- 
tului propus; | 

d) descoperirea conceptelor-cheie; 


159 


e) centrarea reflecției pe aspecte pozitive, pe ideile afirmative, 
productive; praga pe 0 pai alai 

f) folosirea erorilor într-un med pozitiv, pentru identificarea 
treptată a standardelor de acceptabilitate; Ala 

8) descoperirea înțelesurilor camuflate, provocatoare sau a celor 
care deschid noi perspective; Ap i Dai /.: 

h) stabilirea priorităţilor în raport cu intenţiile iniţiale şi atri- 
buirea unei direcţii valorizante; ? Sao e 

i) stabilirea punctelor de real interes şi posibilitatea concretă de 
implicare şi acțiune. 

2. Identificarea configurației problemei rii 

Această etapă se caracterizează. prin acumulări informaţionale, 
prin identificarea şi analizarea aspectelor semnificative, prin dezvol- 
farea şi aprofundarea multiplelor perspective pe care problema le 
presupune. Altfel spus, problema îşi conturează propria personalitate, 
prin structurarea următoarelor surse informaţionale: 

a) detectarea faptelor, datelor, indiciilor, situaţiilor; 

b) intuirea relațiilor şi conexiunilor; j 

c) nominalizarea termenilor şi ideilor specifice; . 

d) identificarea ipotezelor intuitive şi noţiunilor vagi; 

€) recurgerea la încercările reuşite şi. la siajul informaţional din 
situațiile anterioare de învățare; | | 

f) implicarea datelor suplimentare obținute din surse variate; 

8) amprentarea informaţiilor cu diverse reacţii afective şi atitu- 
dinale: curiozitate, dorinţă, expectanţă, bănuială, îndoială, nesiguranță, 
dificultate etc. | ,; îi] ui | | 

3. Investigarea soluţiilor posibile 

Este etapa explorării de profunzime, a conjugării tuturor infor- 
mațiilor într-o structură problematizantă, a generării mai multor posi- 
bilități şi alternative, a afirmării unor sarcini de lucru. Aceste aspecte 
se pot concretiza prin: | | 

a) gruparea informaţiilor răzlețe; i 

b) compararea datelor şi stabilirea relaţiilor; - | 

c) clasificarea unor aspecte şi cercetarea perspectivelor; 

d) descoperirea asociaţiilor de idei; | Zi 

e) emiterea şi testarea ipotezelor intermediare şi globale; 
„9 construirea ideilor noi. sau transformarea celor vechi în si- 
tuații noi; e: i | 

8) experimentarea unor structuri interpretative. 
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4. Direcţionarea soluțiilor posibile 

Este etapa dezvoltării şi implicării în sfera problemelor ŞI 
subproblemelor identificate, transformării informaţiilor prin procedee 
logice şi paralogice, în vederea selectării ideilor promițătoare, intere- 
sante, a găsirii sensului raportării soluțiilor posibile la datele iniţiale 
ale problemei. În acest sens se prefigurează următoarele cerinţe: | 

a) identificarea invarianților; 

b) adoptarea unor modele interpretative; 

c) direcționarea şi reducerea multiplelor aspecte la o schemă de lucru; 

d) folosirea resorturilor intuitive şi rețelelor argumentative; 

e) anticiparea soluţiilor viabile. 

„5. Descoperirea soluţiilor 

Este etapa formulării şi selectării criteriilor pentru revizuirea, 
evaluarea, întărirea şi rafinarea ideilor, pentru alegerea şi decizia în 
favoarea soluţiilor optime, toate integrate pe următoarele aliniamente: 

a) compararea şi alegerea din mai multe alternative şi soluţii; 

-b) determinarea punctelor tari şi slabe ale ideilor selectate; 

c) elaborarea strategiilor şi relaționarea lor; | 

d) evaluarea finală a ideilor şi concluziilor; 

e) raportarea critică a rezultatelor la contextul problematic; 

f) interpretarea rezultatelor obținute. | 

6. Valorizarea soluțiilor 

Este etapa identificării zonelor de implementare, de focalizare 
asupra. planurilor specifice. de acţiune, de verificare şi funcţionare 
efectivă a soluțiilor. Aceste aspecte se finalizează grin următoarele 
demersuri: 

a) integrarea ideilor Şi soluţiilor într-un areal Peitiae înulerplea 
tativ mai extins; 

b) optimizarea sau detectarea potențialului de îmbunătățire a 
problematicii abordate; 

c) adecvarea ideilor. şi soluțiilor la variate contexte; 

.d) realizarea de conexiuni cu probleme siniilare; | 
e) transpunerea. tuturor ideilor şi soluţiilor într-o construcție 
verbală sau scrisă pentru a funcţiona adecvat situației. . 

Rezolvarea creativă de probleme nu reprezintă numai 0 com- 
plexă şi eficientă metodă didactică, aplicabilă disciplinelor şi subiec- 
telor cu conţinut filosofic. Ca mod de gândire modern, metoda resusci- 
tă întregul potențial de interes, mobilizează substanţial resursele de 
creativitate, prefigurează formarea autonomă a. personalității elevilor 
pentru activităţi viitoare. 

161 


GRUPUL DE LECTURĂ 
Iniţierea elevilor în cunoaşterea şi folosirea corectă a diferitelor 
tehnici de lectură şi participare activă la schimbul de idei sunt 
elemente-cheie în procesul apropierii treptate a elevilor de spiritul 
inconfundabil al filosofiei... a AM Aa dă de dp | 
Grupul de lectură creează cadrul informaţional şi empatic ce 
facilitează accesul la cunoştinţe, concepte şi idei noi, dar şi partici- 
parea activă la schimbul de idei. Aceasta presupune un model de pre- 
dare-învăţare care se bazează pe lectura independentă a unor texte 
filosofice semnificative în 'raport cu tema aleasă, lectură care oferă 
coordonatele viitoarelor discuţii sau dezbateri. - | 
„Lectura independentă cuprinde un tablou extrem de” variat şi 
eficient de tehnici, printre care amintim (|. Cerghit, 1980); 
]. lectura 'critică invită la analize interpretative, la înțelegerea 
semnificaţiilor (a subtextului), la depistarea unor concluzii; 
„2. lectura paralelă obligă la similitudini de judecare prin prisma 
aceloraşi criterii; | | în 
3. lectura explicativă include decodificări conceptuale, identifi- 
carea şi formularea ideilor principale; - a 
4. lectura problematizată implică: întrebări-problemă care pot 
oferi referinţe pentru ulterioarele discuţii; wii 
$. lectura investigaţie dezvoltă analiza sau studiul unor texte sau 
al unor fragmente ale acestora; side i 
„6. lectura selectivă, axată pe reținerea unor informaţii semnifi- 
cative sau specializate; ă | 
7. lectura dirijată, orientată de către profesor prin câteva indicaţii; 
8. lectura liberă (autodirijată), în care elevul însuşi îşi oferă 
repere pentru o lectură în registru personal. A 
„Nu întâmplător se spune că arta de a citi este şi arta de a gândi 
(Emile Faguet, 1973). Elevii nu pot pătrunde adâncimea unui text 
filosofic în lipsa asimilării diferitelor registre tehnice de lectură. 
Lectura unui text filosofic înseamnă a confrunta şi corela mereu, a 
dezvălui şi clarifica mai mult cu cât înaintezi în discursul şi în reţeaua 
argumentativă a autorului. A citi un text filosofic înseamnă a dialoga 
cu autorul şi a-l confrunta fără încetare cu el însuşi. | 
Lipsit de o experiență specializată, lectura îl poate conduce pe elev 
la concluzii eronate. Elevul se poate înşela, dar câştigă mult mai mult, 
deoarece el compară, controlează o idee cu alta, limitează sau corectează 
o idee prin alta şi, în ultimă instanță, gustă plăcerea de a gândi. . . 
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Uneori, în acelaşi text sau în texte diferite, apar contradicții sau 
situaţii-problemă. De pildă, elevul citeşte textul lui Platon din „Repu- 
blica” unde este enunțată cerința justificării comportamentului nostru 
moral. Glaucon, unul dintre personajele dialogului, îi cere lui Socrate. 
să justifice faptul că oamenii preferă nedreptăţii dreptatea. Provocarea 
este înfăţişată prin expunerea mitului lui Gyges. Elevul, pus în situația 
de a poseda un inel fermecat ca cel al lui Gyges, va trebui să decidă 
cum să se comporte, drept sau nedrept. Justificarea lui Platon că nu 
poți fi drept de bunăvoie, ci doar silnic este, la rândul ei, o provocare. 
Coroborând textul platonician cu textul din „Emil sau despre educaţie” 
al lui J.J. Rousseau şi cu textul din „Bazele metafizicii moravurilor” al 
lui |. Kant, elevul este pus în situația să reflecteze. Contradicţiile şi 
situaţiile-problemă solicită atenţia, o stimulează, o împrospătează, o 
transformă în reflexie şi o face extrem de fertilă. In materie de 
contradicții, prima satisfacție a elevului-cititor este aceea 'de a le 
descoperi, iar apoi de a le rezolva. Descoperind contradicţiile, elevul 
îşi ascute inteligenţa, iar efortul eliminării lor o rafinează şi mai mult. 
"Asemănător discuţiilor din viața de toate zilele, dar mai rafinat şi 
mai profund, în lectura unui autor-filosof elevul trebuie să regăsească 
"tot farmecul şi primejdiile acestora. Farmecul lecturii este un continuu 
dialog cu autorul-filosof, urmărit în toate meandrele şi ezitările 
gândirii sale, pentru a fi sigur că l-a înțeles, că nu există inferioritate 
față de el. Poate mai puţin contează ca autorul-filosof să fie înțeles şi 
admirat. Un câştig mult mai mare este obținut dacă elevul este 
determinat să gândească. Și Za 4 
Pe de altă parte, primejdiile lecturii constau în stereotipii ale 
primei impresii care conduc destul de repede la nereceptivitate, la o 
lipsă de înţelegere care va fi, cu siguranţă, cea mai supărătoare achiziţie. 
Iniţierea şi formarea pentru lectură a elevului trebuie să preîn- 
tâmpine astfel de situaţii, pentru a nu exista nici abdicare dezarmantă 
în faţa textului, nici triumf iluzoriu. În fața unui autor-filosof elevul 
trebuie deprins să se comporte cu eleganța unui scrimeur. Exerciţiul 
lecturii constituie o bună igienă intelectuală, deoarece, dacă elevul este 
învăţat să-şi ia unele precauții, spiritul său va căpăta noi valenţe. 
Atitudinea critică şi efortul reflexiv, căutarea analogiilor, a transfe- 
rurilor posibile de concepte şi idei, evaluarea şi judecata de' valoare, 
extrapolările şi interpolările etc. sunt expresia unei. receptări active a 
textului filosofic. O lectură eficace şi activă care să exploateze textul 
în adâncime nu poate fi sprijinită decât pe anumite deprinderi şi 
abilităţi: | 
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a) centrarea pe conceptele şi problemele-cheie; 

b) prelucrarea, analiza şi aprecierea critică; 

c) asocierea şi utilizarea ideilor în contexte noi; 

d) reflexia şi interpretarea personală; AN 
„_€) utilizarea diferitelor tipuri de fişe (de lectură, de idei, de citate, 

de concepte, tematice). | | | UN 

Aceste abilități cooperează în fapt la ceea ce se numeşte de 
regulă „lectură creatoare”, (a he d fi 

După lectura-premisă urmează o etapă complementară care oferă 
completitudine acestei experienţe intelectuale. Este vorba de elabora- 
rea de referate, eseuri, lucrări de semestru sau de an, proiecte tematice 
sau specializate, dar şi organizarea şi desfăşurarea grupului de lectură, 
raportarea critică la textele filosofice citite, în plenul grupului, prin 
discuţii sau dezbateri. . Îxaita 

Lectura individuală şi comunicarea problematizată se potențează 
reciproc în contextul special, empatic şi intelectual, creat între elevii 
participanţi care din diferite perspective pot oferi o temeinică bază 
teoretică atât lecturii filosofice, cât şi discuțiilor desfăşurate sub egida 
unei teme generice. . | e) 

Intr-un astfel de grup de lectură, rolul profesorului este substituit 
printr-un rol de mediator. Rezultatul este o diminuare de tip asimptotic 
a distanței dintre profesorul-emițător, şi elevii-receptori din cadrul 
procesului clasic de predare-învăţare. | viii brau za 

Ca mod alternativ de predare, grupul de lectură, angajat în 
efortul comun de a-şi deschide noi orizonturi ideatice, aduce noutatea 
unor statute echivalente în învăţare. Rolul de mediator al profesorului 
prilejuieşte o experiență inedită, ca absenţă a „expertului” sau „maes- 
trului” care de fapt este o absență constructivă. 

Dobândirea unui exercițiu de problematizare prin schimbul de idei 
reprezintă consecința informaţiei şi reflexiei prin lectură, dezbătută într-un 
cadru informal şi în absența unei linii ideatice autoritariste. În dezbaterile 
grupului de lectură, un referențial singular, profesorul, este înlocuit printr- 
o multitudine de sisteme referenţiale, acelea ale elevilor-participanți. 
Acest aspect este deosebit de eficient deoarece contribuie la nuanțarea iden- 
tității intelectuale a fiecăruia dintre elevi şi la stimularea creativităţii lor. 


GRUPUL DE DISCUȚIE 
Discuţia este una dintre metodele care îi invită şi îi implică pe 
elevi într-o ' situaţie „activă de învățare, de participare directă la 
desfășurarea unor activităţi cu mare încărcătură ideatică şi atitudinală. 
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Axată în jurul unui subiect tematic cu conţinut filosofic sau al 
unui catalog restrâns de probleme, esenţa-discuţiei este reprezentată de 
schimbul reciproc :şi organizat de informaţii, opinii, idei, critici şi 
propuneri: pieri de către elevi şi moderate constructiv de către 
profesor. 

Scopul activității grupului de discuţie este examinarea şi pa I- 
carea în comun a unor concepte şi idei, consolidarea şi sistematizarea 
unor probleme și soluții, explorarea unor ipoteze, analogii, similitudini 
şi diferențe între diverse teorii şi strategii, soluționarea unor probleme 
complexe care comportă alternative, originalitate şi intuiţie. 

Grupul de discuţie prezintă numeroase avantaje dacă profesorul 
apelează la o astfel de metodă, deoarece: 

a) creează o atmosferă de deschidere şi de „5% Leah be 

b) facilitează interconectarea şi acceptarea punctelor de vedere 
diferite; 4 

c) conştientizează şi structurează situaţii complexe de învăţare; 

d) stimulează operaționalitatea, spontaneitatea şi creativitatea gândirii; 

e) exersează. abilitățile de ascultare activă şi de ras phgiare a 
regulilor de discuţie; 

f) optimizează relaţia sa i ii şi statorniceşte un. Eli 
democratic la nivelul clasei. 

Asemănător oricărei alte metode, “grupului de discuţie îi sunt 
inerente nu numai. performanțele semnalate, ci şi o serie de limite 
dintre care menționăm: 

'a) restrânge ritmul asimilării informaţiilor; 

b) accentuează suficiența şi subiectivitatea cunoștințelor, mesa- 
jelor şi opiniilor exprimate; 

c) descurajează sau inhibă participarea unor elevi timizi, reți- 
nuți, precauți; : 

d) facilitează tendința unor elevi de a-şi impune necenzurat pro- 
pria opinie. 

Complementar grupului de Hour, centrat pe procedee variate şi 
rafinate de deconspirare a textului filosofic, grupul de discuţie resimte - 
lipsa inoculării unor procedee care să o proiecteze asimptotic spre 
„arta de a discuta”. 

Deşi literatura de specialitate a: argumentat şi dovedit pe deplin 
legitimitatea ei, metoda discuţiei nu se poate învăţa din rețete. Majori- 
tatea elevilor au disponibilitate spre acest tip de exerciţiu filosofic, dar 
de cele mai multe. ori nu sunt dotați din start şi cu instrumentele 
necesare unei participări eficiente. Revine atunci profesorului sarcina 
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şi arta interogaţiei şi a întrebării. facu) | 
“In ultimă instanță, grupul de discuţie este o activitate de învăţare 
„care presupune nu numai scopul pentru care este proiectat, ci. şi 
ucenicia mijloacelor pentru atingerea scopului însuşi. Organizarea şi 
derularea acestui exercițiu maieutic cunoaşte o serie de constrângeri, 
în lipsa cărora profesorul nu se poate angaja: _. - 1 
a) lectura prealabilă a textelor filosofice sau a unei bibliografii 
tematice minime indicate de către profesor, pe temeiul cărora discuţia 
să se poată concretiza; săi i. Lu 
b) pregătirea în detaliu a planului activităţii printr-o bună cunoaş- 
tere de către profesor a dinamicii grupului, a tehnicii de coordonare, 
mediere şi orientare constructivă; fi eră | 
c) realizarea unui climat empatic, stimulativ, cooperant, favora- 
bil receptivităţii;, | 
d) prezenţa în câmpul atenţiei elevilor a unor materiale sugestive 
ŞI antrenânte: documente, citate, imagini, planşe tematice, chestionare 
incomplete, chestionare cu întrebări cheie, fişe de observaţii, scale de 
apreciere etc.; | | | 
'€) dispunerea democratică a grupului de discuţie pentru a avan- 
taja pe fiecare elev-participant. e ta (BI Pi 
Premisele metodei fiind clar delimitate, urmează ca grupul de 
discuţie să-şi deruleze etapizat şi coerent activitatea. 
1.Fixarea regulilor de discuţie fu: 
Regulile reprezintă o convenţie stabilită de comun acord pentru 
a crea un mediu favorabil participării tuturor elevilor la discuție. Lista 
lor trebuie să fie scurtă, bine înțeleasă şi strict respectată. Pentru 
desfăşurarea unei discuţii elevate ar trebui să nu lipsească regula de „a 
critica ideea şi nu elevul care o exprimă”, deoarece respectarea aces- 
teia implică substanţiale valențe atitudinale şi axiologice. 
2.Prezentarea subiectului discuţiei cu claritate şi într-un mod 
care să încurajeze. De pildă, unitatea de.conţinut:. Omul — problemă 
filosofică. Punctul de plecare este un citat din S. Butler: 
 +„-Omul va fi pentru maşini ceea ce sunt astăzi câinele şi calul 
pentru om. El va continua să trăiască, bineînţeles va cunoaşte. în plus 
îmbunătățiri şi probabil viața sa va fi mai agreabilă decât este astăzi, 
domesticită sub triumfala putere a maşinilor... Dar în ferocitatea lor, 
maşinile câştigă teren pe zi ce trece, zilnic suntem mai tributari lor, 
există din ce în ce mai „mulți oameni destinați să le servească, 
sclavi... Rezultatul final nu este decât o.problemă de timp”. 
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de a-i învăța regulile şi algoritmul acestei metode şi, în special, ştiinţa 


Este momentul determinant al profesorului care deschide discuţia 
prin circumscrierea subiectului, sublinierea importanței lui teoretice şi, 
eventual, aplicative, dar şi prin sugerarea dificultăţilor de surmontat. O 
altă variantă de deschidere este fie prezentarea , fie crearea unei situaţii- 
problemă (pornind de la acelaşi citat), care presupune schițarea unui scurt 
dialog stimulativ, antrenant şi orientativ pentru ulterioarele discuţii. 

3. Desfăşurarea efectivă a discuţiilor prin implicarea tuturor 
elevilor. În calitate de moderator, profesorul are menirea să orienteze 
cu subtilitate răspunsurile elevilor, să faciliteze exprimarea punctelor 
de vedere diferite, să sugereze noi ipoteze, să coordoneze eforturile de 
căutare a diverselor soluții, să lanseze întrebări care să provoace conti- 
nuarea discuţiilor până la finalizare. 

„Pentru explorarea şi analizarea eficientă a problematicii abordate 
se recomandă utilizarea unei game variate de întrebări: 

a) cu răspunsuri diferite, multiple; 

b) de aprofundare a subiectului; 

c) de analiză a situaţiei; 

d) de clarificare a perspectivelor; 

e) de căutare şi de înțelegere a temeiurilor; 

f) de constrângere argumentativă a unui punct de vedere; 

„g)de alegere a unei alternative sau a celei mai bune alternative; 

h) de sinteză parţială şi globală a problematicii; 

1) de stimulare a atitudinii; 

j) de evaluare a situațiilor parţiale şi a celei holistice. 

Învăţarea în grupul de discuție este cu atât mai eficientă, cu cât 
rețeaua de întrebări. se implică în toate sensurile: spre elevi, spre 
profesor, între elevi. Întrebările trebuie formulate cu acuratețe şi cu 
posibilitatea acordării unui suficient timp de reflecţie pentru organi- 
zarea răspunsurilor. 

Accentuarea în mod pozitiv a părţilor corecte din răspunsuri 
încurajează şi dinamizează participanții la discuţie. 

4. Sintetizarea rezultatelor grupului de discuţie. Acesta este un 
moment integrator în care profesorul apreciază concluziile şi argu- 
mentele propuse, subliniază noile elemente şi contribuţiile individuale, 
evidențiază cutezanța şi originalitatea opiniilor exprimate. | 


REȚEAUA DE DISCUȚIE 


Apărută pe fundalul grupului de discuţie, această metodă dpi 
zează, prin modul specific de organizare şi desfăşurare a activităţii, o 
atitudine mai activă a elevilor în raport cu problema pusă în discuție. 
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Reţeaua de discuţie oferă elevilor posibilitatea de a reflecta mai profund 
asupra propriei poziţii, prin analizarea argumentelor identificate şi prin 
valorificarea propriei experiențe.  -: af | 
Pentru proiectarea acestui exerciţiu trebuie respectate o serie de 
condiții: | mii a. 

a) gruparea elevilor se realizează prin dublarea etapă cu etapă a 
efectivelor; E Aaa tu palate 

b) tema propusă trebuie să permită o perspectivă contradictorie; 

c) regulile activității sunt simple și pot fi stabilite de către profesor; 

d) timpul necesar nu depăşeşte 50 de minute. dag d 

„Reţeaua de discuţie se desfăşoară conform următoarelor etape: 

]. Stabilirea temei Ă adi Iti ua 

Propunem ca situație controversată un citat din Bertrand Russell: 
„De fapt, avem două feluri de moralitate: una pe care o predicăm, dar 
nu O practicăm, şi cealaltă, pe care o practicăm, dar rareori o 
predicăm”. da tut It, | 

2. Formularea sarcinii de lucru | 

Se solicită fiecărui participant un răspuns pozitiv sau negativ 
însoţit de argumente convingătoare. i Pad i 

3. Identificarea argumentelor de către elevi | 

4. Completarea individuală a două liste: una cu argumente care 
susțin răspunsul afirmativ, cealaltă care susțin un răspuns negativ 

5. Gruparea în perechi a elevilor pentru construirea a două liste 
mai ample cu argumente pro şi contra d leat 
„6. Amplificarea rețelei, prin cuplarea fiecărei perechi cu o altă 
pereche, în vederea construirii unor argumente mult mai ample pe 
ambele liste 0 ŢI G run, 1 

7. Finalizarea metodei prin reflectarea asupra argumentelor şi 
stabilirea individuală a poziției pro şi contra. Și 


REȚEAUA — GRUP DE DEZBATERE 

Dezbaterea este o metodă mai dinamică şi mai incisivă decât 
discuţia,: deoarece îi implică pe elevi în abordarea unor probleme 
controversate şi rămase deschise, urmărindu-se influențarea convinge-. 
rilor, atitudinilor şi conduitei participanților. Scopul activităţii grupu- 
lui de dezbatere este lărgirea şi aprofundarea unei teme filosofice, cu 
condiţia ca tema să permită perspective contradictorii. Pentru desfă- 
şurarea optimă a dezbaterii sunt necesare următoarele condiţii: 

a) construirea treptată, din modelul de organizare a rețelei de 
discuţie, a două mari grupe de elevi aflate pe poziții opuse; | 
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b)tema propuşă să permită abordări contradictorii; 

C) regulile dezbaterii să fie stabilite de către profesor sau să fie 
negociate împreună cu elevii participanți; 

d)profesorul să intervină ca moderator, să dinamizeze activitatea 
şi să se implice la finalizarea acesteia; i 

e) timpul necesar variază în funcție de complexitatea temei. 

Fiecare elev-participant îşi derulează activitatea pe baza 
următoarelor reguli posibile: | | 

a) identifică şi notează argumentele pro şi contra; 

b) participă activ la fiecare etapă; 

c) cooperează şi comunică în cadrul grupului; 

d) receptează cu atenţie poziția adversă; 

e) aderă şi participă la grupul opozant numai: i dacă rețeaua de 
argumente îi schimbă complet atitudinea. i 

Etapele metodei: 

1. Stabilirea temei 

Profesorul poate „propune unitatea de conţinut i Grâdinţa şi 
nemurirea sufletului”. În acest sens, selectarea unui scurt text din 
„Fraţii Karamazov” de F.M. Dostoievski este deosebit de sugestivă: 
Ne este totul permis sau suntem responsabili pentru ceea ce facem? 

„Ivan Feodorovici...a declarat solemn în cursul unei dispute că 
nu există pe lume absolut nimic care să-i determine pe oameni a-şi 
iubi aproapele, nici O lege a naturii nu impune omului să iubească 
umanitatea şi, dacă totuşi iubirea a dăinuit şi mai dăinuie încă pe fața 
pământului, existenţa ei se explică nu printr-o lege a firii, ci exclusiv 
prin faptul că oamenii cred în nemurire...Dacă s-ar distruge în 
omenire credința în nemurirea sufletului, izvoarele dragostei ar seca 
pe loc în inima omului şi, o dată cu ele, orice forţă activă care să 
menţină viața pe pământ. Mai mult: că atunci nimic din ce se poate 
„întâmpla n-ar mai fi imoral, că totul ar fi permis în lume, chiar ŞI 
antropofagia...Pentru orice individ... care nu crede nici în Dumnezeu, 
nici în nemurirea sufletului, legile morale :ale firii ar trebui să se 
schimbe pe loc, şi-n locul lor să se instituie altele, cu un caracter opus 
celor religioase, care se vor fi perimat, Şi că egoismul, în forma lui cea 
mai acută, ajungând până la crimă, va trebui nu numai să fie permis, 
dar chiar recunoscut ca o soluție necesară, cea mai inteligentă şi s-ar 
putea spune şi cea mai nobilă dintre toate...Ce enigmă v-a mai pus 
Ivan în faţă? strigă Rakitin... Toată teoria lui e o aiureală. Omenirea nu 
se poate să nu găsească în sine puterea de a trăi în numele virtuţii chiar 
fără să creadă în nemurirea sufletului! O va afla în dragostea pentru 
libertate, pentru egalitate, pentru fraternitate”. 
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2. Lansarea unei sarcini de lucru prin care profesorul solicită 
un răspuns tranşant, pozitiv sau negativ, susținut de cât mai multe 
argumente | e pă ls - 

Textul lui Dostoievski sugerează următoarea sarcină de lucru: 
Decideţi prin: argumente convingătoare, dacă totul îi este permis 
omului, când nu crede nici în Dumnezeu, nici în nemurirea sufletului. 

3. Fiecare participant completează o listă cu argumente care 
susțin un răspuns afirmativ, apoi una cu cele care susţin un răspuns 
negativ. , În i i iz $ 
4. In perechi, formate ad-hoc sau moderate de către profesor, se 
construiesc două liste mai lungi cu argumente pro şi contra. 

5. Fiecare pereche va lucra cu o altă pereche, aducând argumen- 
te mai ample pe ambele liste. Este ultima etapă a activităţii în rețea. 

6. Clasa de elevi se împarte în două grupe epale aflate în 
contradicție, în funcţie de alegerea şi convingerea de moment pentru 
răspunsul pozitiv sau celui negativ. | 

7. Membrii fiecărui grup trec în revistă argumentele specifice 
(pro sau contra) şi le ordonează în forma unui raționament în aşa fel, 
încât să conducă la o concluzie convingătoare. Por lu 3] < 
| 8. Alternativ, fiecare grupă, printr-un membru al ei, îşi exprimă 
poziția oferind un contraargument, iar cealaltă va aduce un alt 


contraargument.. | i | 
9. Dezbaterea poate continua în aceiaşi parametri, astfel încât 


fiecare membru al grupurilor implicate să-şi expună punctul de vedere 
şi să fie ascultat cu atenţie de grupul opozant. VA, 

10. Fiecare membru al celor două grupuri de dezbatere, dacă 
este convins de argumentele părții adverse, poate să-şi schimbe locul, 
trecând de partea cealaltă. Expunerea de motive pentru abdicarea de la 
poziția inițială se realizează în plen. a N i 

„11. Profesorul asistă la dezbatere, intervine şi moderează atunci 
când este cazul. “n | 74 ppt ! 

„La sfârşitul dezbaterii profesorul asamblează concluziile obţi- 

nute sau soluţiile dezvăluite, subliniază contribuţiile fiecărui grup şi 


evaluează consistenţa argumentelor. şi 'contraargumentelor propuse 
spre finalizare. erai | | 


"BRAINSTORMING 


Brainstorming-ul sau asaltul de idei (furtună în creier) este una 
dintre metodele de stimulare a creativităţii de grup, de antrenare în 
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emiterea -mai-multor idei noi; originale, valoroase, de descoperire a 
unor soluțiiinovatoare. și N: 

A fost iniţiată în 1938 de către Alex F. Osborn, profesor de 
psihologie la Universitatea Buffalo şi dezvoltată teoretic în lucrarea 
„Applied: imagination”, apărută în 1953. Autorul mărturiseşte că a 
preluat această metodă din budismul Zen, în cadrul căruia însemna 
„concentrarea spiritului în calm”, adică iluminarea prin meditație Şi 
transmiterea acesteia de la un spirit la altul. . 

Două principii fundamentale guvernează exercițiul creativ şi 
imaginativ de tip brainstorming; pi 

"1. amânarea evaluării. Acest principiu pune accentul pe nevoia de 
a separa procesul de generare a ideilor de cel de evaluare a acestora; 

2. cantitatea generează calitate. Acest principiu stipulează că, 
pentru a ajunge la idei viabile şi imediate, este necesară o producti- 
vitate creativă cât mai mare. Într-un interval de timp relativ scurt (o 
jumătate de oră, cel mult o oră şi jumătate) se urmăreşte obţinerea unei 
liste cât mai mari de soluţii noi, fără să aibă importanță valabilitatea lor. 

Tehnica brainstorming-ului nu este indicată pentru problemele 
care implică judecăți de valoare sau decizii, ci doar pentru cele care 
cer găsirea de idei și soluţii noi. Transpusă în reperele logicii deontice 
(obligatoriu, permis, interzis etc.), metoda brainstorming-ului vizează 
doar o singură interdicție, aceea a amânării evaluării, a criticii. În 
rest sunt formulate pe larg o serie de aspecte permisive, tolerante, 
nondirective. | i, 

Orice şedinţă de brainstorming necesită condiţii optime de realizare: 

a) crearea unui climat destins, încurajator, fără inhibiții cogni- 
tive şi aparent informal; A 

b) folosirea unor metode cât mai variate de înregistrare a solu- 
ţiilor emise: tabla, hârtia, flipchart-ul, imprimările audio-video etc.; 

c) aplicarea metodei pe grupuri eterogene, deoarece în grupurile 
omogene există tendința unui consens considerabil ce poate inhiba 
spontaneitatea şi originalitatea ideilor; sal | : nă 

d) mărimea grupului de brainstorming este variabilă, în funcţie 
de timpul aflat la dispoziție şi de importanța problemei de soluționat. 

Regulile de bază care trebuie să guverneze întreaga activitate a 
grupului de brainstorming sunt: | | 

a) critica este interzisă. Nimeni nu are voie să facă observaţii 
pozitive sau negative, inclusiv față de ideile proprii; - | 

b) toate ideile sunt binevenite, chiar dacă aparent nu se află într- 
o legătură foarte strânsă cu subiectul luat în discuţie; 
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_€) este încurajată cantitatea de idei, dar nimeni nu este limitat să 
gândească creativ şi inteligent. Cu cât există mai multe idei, cu atât 
şansele de a găsi una viabilă cresc; - tina 

d) improvizaţiile sunt acceptate, fiecare participant având posibi- 
litatea să combine, să modifice, să transforme ideile deja anunțate; 

€) în finalul activităţii, nici o idee nu aparţine nimănui. i 

Aceste reguli stabilesc conduita participanţilor, făcând posibilă 
derularea activității în cinci etape: a al | 

1. Anunţarea temei şi a sarcinii de lucru - se 

Se solicită rezolvarea unei probleme, prin exprimarea. într-un 
mod cât mai rapid, în fraze concise, fără cenzură, a tuturor ideilor, 
Chiar a' celor neobişnuite, absurde, fanteziste. Dacă tema este prea 
complexă, ea poate fi descompusă în subprobleme. - pe 

„2. Elaborarea ideilor . i în al | 

Moderatorul îi informează pe participanţi asupra condiţiilor de 
lucru şi a conduitei lor din timpul activităţii. Participanții pot face aso- 
ciații de idei în legătură cu afirmaţiile celorlalţi, pot prelua, completa 
Sau transforma ideile din grup. Orice idee emisă are o funcţie multiplu 
asociativă pentru ceilalți participanți, declanşând o adevărată reacție 
ideatică în lanţ, asemănător stării de „iluminare” din budismul Zen ce 
se transmite de la un spirit la altul. Participanţii pot prelua ideile, pot 
combina notele esenţiale ale ideilor emise spre a genera o idee nouă. 
Soluţia optimă se realizează prin alternanţa dintre ideaţia individuală 
şi cea colectivă. Pe această cale, potenţele creative ale participanţilor 
şi ale grupului sunt sporite. he: | | 

3. Inchiderea activităţii iale) i E 

Se lasă o pauză variabilă (de 15 minute, uneori chiar o Zi), în 
funcţie de mărimea grupului. Acelaşi grup alcătuieşte o listă cu toate 
ideile emise, apoi le clasifică pe baza unor criterii alese de ei Înşişi. 

'4. Dezbaterea soluţiilor "Ea 3 asha, ȘI SE 
Grupul de brainstorming se împarte în subgrupuri, în funcţie de 
categoriile de idei listate, pentru dezbatere. Aceasta se poate desfăşura 
şi cu ansamblul grupului. În această etapă are loc: analiza critică, 
evaluarea, argumentarea şi contraargumentarea ideilor emise anterior. 
Se selecționează ideile originale sau cele mai apropiate de soluții 
fezabile pentru problema pusă în discuţie. Se discută liber, spontan 
riscurile şi contradicţiile care apar. tra 

5. Concluziile . iubi ab | 

„Se stabilesc soluțiile optime de rezolvare a problemei, în urma 
unei analize riguroase. Eventual, se afişează ideile valoroase rezultate 
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de la fiecare subgrup sau de la ansamblul grupului, în forme cât mai 
variate şi originale. Cu aceasta se încheie şedinţa. sau conferinţa de tip 
brainstorming. 

Brainstorming-ul acreditează ideea că o problemă tratată a 
unghiuri de vedere diferite are mai mare şansă să-şi găsească 
rezolvarea cuveniță. Dar această metodă nu se referă exclusiv la 
creația propriu-zisă sau la căutarea de soluţii inovatoare şi idei absolut 
noi, ci poate reprezenta şi un cadru propice pentru instruirea şcolară. 

Obiectivul fundamental pentru instruirea şcolară prin şedinţele 
de brainstorming, este să-i determine pe' elevi să-şi exprime liber 
opiniile, să formuleze idei proprii eliberate de prejudecăți şi stereoti- 
pii, să fie motivaţi pentru activitate, să înveţe într-o manieră plăcută şi 
atractivă, într-o ambianță plină de prospețime şi emulaţie. Utilizarea 
acestei tehnici în procesul didactic optimizează dezvoltarea relaţiilor 
interpersonale, elimină „energiile negative”, dezvoltă capacitatea de a 
trăi anumite situaţii, stimulează gândirea divergentă, exersează expri- 
marea personalităţii. 

Profesorul care aplică o astfel de metodă trebuie să fie u un auten- 
tic catalizator al activităţii grupului de elevi, să încurajeze exprimarea 
ideilor, să nu permită intervenţii inhibante şi să stimuleze explozia de 
idei. Este recomandat ca înainte de a aplica această tehnică la un 
anumit conţinut relaţionat direct cu subiectul predat, elevii să fie puşi 
în situaţii de brainstorming amuzante şi - nespecifice. Elevii trebuie 
inițiați, instruiți şi antrenați să emită idei şi soluții prin combinare, 
completare, asociere, transformare, analogie şi opoziţie, sau. în orice 
altă combinaţie posibilă,. indiferent de sarcina de lucru convenită. 
Situaţiile- problemă pentru primele şedinţe de brainstorming trebuie să 
fie mai apropiate de preocupările de viață ale elevilor, urmând ca, 
treptat, acestea să fie tot mai complexe şi direct relaționate conținutu- 
rilor specifice disciplinei şcolare. Elevii pot oferi soluţii şi idei ime- 
diate cu privire la depoluare, prevenirea delincvenţei juvenile, comba- 
terea corupţiei, realizarea dreptăţii sociale etc. 

Aceeaşi sarcină de lucru poate fi repetată după o perioadă de 
„incubaţie”, până se ajunge la Du) i unor idei noi, interesante, 
cu valoare formativă. 

"Amânarea evaluării şi ignorarea derăstsstiu ie uisleztită, cel 
mai bun antidot pentru prejudecățile şi stereotipiile individuale şi 
sociale pe care elevii le asimilează şi le adoptă cu extremă uşurinţă. 
Pentru ca metoda să 'conducă la finalități satisfăcătoare, profesorul 
trebuie să-i stimuleze şi să-i convingă pe elevi să aprofundeze -în 
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prealabil unitățile de conţinut care urmează să fie soluționate, astfel 
încât dezbaterile ulterioare să aibă consecințe maxime în planul 
instrucției şi educaţiei şcolare. 3; ca 


PHILLIPS 66 


.„. Pentru teme şi probleme mai complexe se recomandă metoda 
Phillips 66, deoarece are un puternic caracter formativ, creativ şi 
atitudinal. Phillips 66 este o metodă de tip brainstorming, mai nouă și 
mai agresivă din punctul de vedere al stimulării creativităţii de grup. 
Iniţiatorul ei este John Donald Phillips, profesor la Michigan University. 

„ Pentru desfăşurarea optimă a metodei sunt .necesare anumite 
condiții: pla „o ponțesă stima er ae E thai 
a) clasa de elevi se împarte în mai multe echipe funcționale, 
fiecare cuprinzând câte şase persoane; e 2 puf 
b) fiecare microgrup desemnează câte un lider, cu rol de mode- 
rator. EI nu are voie să-şi impună propriile convingeri şi idei în cadrul 
dezbaterii în echipă; es 0 <a ră PA i i 
„„..C) timpul de dezbatere pentru fiecare echipă, după lansarea sar- 
cinii de lucru, se. restrânge la şase minute. Dacă se urmăreşte o pro- 
ductivitate mai mare a soluțiilor valoroase, intervalul dezbaterii poate 
fi mai flexibil (până la 12 minute); OO "x vu a 
„) dezbaterile au loc în echipe şi în plen. Dezbaterea în plen este 
limitată doar de timpul afectat disciplinei, conform programului zilnic 
al şcolii; m ao BR “A Sep APEI papat | 

„„.€) activitatea echipelor are caracter prioritar formativ şi mai. 

puțin concurențial. . ri bt Bibi a: h 
„Etapele metodei Phillips 66: aci 

„1, Precizarea problemei didactice propusă de profesor spre 
soluționare. Este preferabil ca în această etapă elevii să aprofundeze în 
“prealabil o anumită tematică Sau să parcurgă o minimă bibliografie. 

2. Fiecare echipă are la dispoziţie un minut, timp în care trebuie 
să-şi desemneze un lider. "50 Moga 1 ft aa î 
3. Timp de şase minute (uneori până la 12 minute) fiecare echipă 
dezbate soluţionarea sarcinii de lucru, înregistrând toate ideile enunțate. 
„4. Liderul fiecărei echipe reține ideile. emise, le analizează 
riguros şi stabileşte, împreună cu membrii grupului său, soluţii parțiale 
sau optime. i di ali pt Tian det A 
5. Fiecare lider raportează în fața întregii .clase concluziile sau 
soluțiile dezbaterii în echipe. In această etapă nu se limitează durata 
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intervențiilor. Membrii echipelor pot participa în confruntarea-dintre 
lideri cu argumente . suplimentare. Analiza critică, .prin disiparea 
responsabilității punctului de vedere comun, este admisă. Selecţia şi 
ierarhia soluţiilor reprezintă prioritatea demersului. 

6. Evaluarea finală a ideilor fiecărei echipe este realizată de către 
profesor. El are sarcina de a analiza propunerile fiecărei echipe pentru 
desemnarea celei mai bune alternative. În cazul unor divergențe de 
păreri, profesorul poate dezbate, împreună cu întreaga clasă, toate 
variantele fiecărei echipe. . Profesorul are posibilitatea să dezvolte 
analizele,. să utilizeze o reţea argumentativă şi convingătoare pentru 
găsirea soluției optime şi să releve cognitiv şi meimațional respingerea 
altor variante. 


SINECTICA 


Sinectica este o. metodă similară în multe privinţe cu brainstor- 
ming-ul, dar cu unele aspecte particulare, chiar insolite. Iniţiată în 
1944 de Williams J.J. Gordon, aspectele ei teoretice şi tehnice au fost 
prezentate mai târziu în lucrarea sa „Synectics*(1961). 

Termenul de „sinectică” a fost introdus de Gordon din grecescul 
„synkretizein”, însemnând reuniunea unor a ia siiieise şi aparent 
irelevante. 

La dezvoltarea sinecticii s-a adăugat şi activitatea lui (i lied M. 
Prince care a scris „The practice of creativity”(1970). Sinectica este 
asemănătoare cu brainstorming-ul în ceea ce priveşte amânarea eva-" 
luării şi încurajarea generării de idei şi, deşi mai puţin cunoscută, se 
pare că este mai eficace, prin faptul că reprezintă o încercare mai 
disciplinată şi mai specifică de a folosi stările psihologice şi aspectele 
emoționale, caracteristice procesului de creaţie. Caracterul specific 
este dat de metodele de utilizare a metaforelor şi analogiilor pentru 
creşterea înţelegerii faţă de situația problematică, astfel încât neobiş- 
nuitul să devină familiar, iar SEPI să se transforme în straniu, 
ciudat. 

Aspectul cel mai controversat al acestei metode este acela că, în 
mod deliberat, grupul de sinectică este constituit din participanți care 
nu au nici o legătură sau nici-o cunoştinţă specifică în tema dată. Se 
consideră că. participanţii familiarizați cu o anumită problemă nu mai 
pot descoperi şi alte soluții. De aceea se cere ca grupul să fie constituit 
din subiecți eliberaţi de orice schemă rigidă de natură să defavorizeze 
apariția noului Şi originalului. În ultimă instanță, sinectica este o 
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metodă de tip ludic, ce practică descoperirea sub forma jocului. Pe 
această bază s-a născut bionica, cu rezultate de-a dreptul spectacu- 
loase; prin acelaşi joc al fanteziei, chimistul german Kekul& a: desco- 
perit structura în formă de coroană a atomilor unei molecule de benzen, 
prin analogie cu şarpele care şi-a prins 'propria coadă. De aceea se 
recomandă ca în rezolvarea unei probleme şi în anumite condiţii să se 
conteste metodologic şi provizoriu anumite legi, reguli sau norme. 

Aplicarea metodei necesită o serie de condiţii: -:  . 

a) structura grupului să fie puternic divergentă, deoarece stimula- 
rea analogiilor neobişnuite implică participanţi cu aptitudini; cunoş- 
tințe, abilităţi, interese şi configurații emotive cât:mai diferite; 

b) crearea unui climat lipsit de inhibiţii, capabil să stimuleze 
fantezia nerestrictivă a participanţilor; 

c) animatorul grupului este simultan participant şi expert. El nu 
trebuie să intre în competiţie cu membrii grupului, ci doar să ofere 
propria idee sau sugestie numai când nu oferă altcineva din grup; 

„- d)durata activităţii nu trebuie să depăşească 60 de minute. | 

Regulile care guvernează exerciţiul de sinectică exprimă multe 
permisiuni şi o singură interdicție: a i Da: E 

a) critica este interzisă. Încercările de a emite judecăți pripite sau 
de a critica legăturile nerelevante sunt dezaprobate; | 

„__b) orice fantezie este permisă. Nu există graniţe între domenii, 
discipline, cunoştinţe, aplicaţii... Se suspendă provizoriu orice regulă, 
lege, normă, schemă în legătură cu problema aflată în discuţie, dar 
fără a pune în pericol siguranța participanţilor; : | 

c) este încurajată cantitatea de idei obținută prin jocul analogiilor 
de tot felul. Orice idee poate fi modificată, transformată, combinată cu 
Oricatesaltasa 2 nu SS = OPERE 2% RA i ii 

d) improvizaţiile care presupun sensibilitate empatică sunt acceptate; 

€) orice metaforă capabilă să genereze analogii şi să declanşeze 
intuiții poate fi promovată; i i el d d | 

„€) în finalul activităţii, nici o idee nu aparține nimănui. 

Etapele metodei: azi | poa i 

1. Anunţarea temei şi a sarcinii de lucru | j 

Animatorul solicită rezolvarea unei probleme neobişnuite prin 
exprimarea, fără cenzură, a tuturor ideilor şi prin utilizarea sistematică 
a analogiei. În acest sens se explică participanților tipurile de analogii 
care pot fi utilizate: ă sea, A 

a) analogia personală sugerează fiecărui participant să încerce să 
se considere ca parte a problemei, ca obiect sau aspect al acesteia. Este 
vorba de identificarea empatică cu problema; pia ina a: 
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b) analogia directă înseamnă înlocuirea problemei cu ceva 
analogic, căutarea unor procese sau obiecte comparabile într-un dome- 
niu diferit de cel cunoscut de către subiect; 

c) analogia simbolică exprimă înlocuirea problemei SR aa ima- 
gine sau simbol, SPD Inassă elementelor problemei într-un cuvânt 
sau frază; 

d) analogia fantastică înseamnă substituirea magicului cu felul 
sau împlinirea dorințelor prin ignorarea provizorie a legilor şi precep- 
telor.. Această” analogie se bazează pe concepţia lui Freud, conform. 
căruia creaţia reprezintă împlinirea dorinţei. 

2. Transformarea problemei neobişnuite în ceva familiar 

Această etapă: este asemănătoare tehnicii brainstorming-ului, 
când membrii grupului iau cunoştinţă de problemă şi încep să emită 
sugestii sau idei. Participanţii sunt determinaţi să se obişnuiască 
treptat cu problema căutată, cu variatele ei aspecte sau componente, cu 
înlăturarea incertitudinilor şi punerea problemei în termeni univoci. 
Aceasta reprezintă faza analitică de înţelegere a problemei. Anima- . . 
torul nu trebuie să îngăduie ca vreun membru al grupului să fie pus în . 
defensivă. Toţi participanții trebuie încurajați să facă sugestii, deoarece 
scopul acestei etape este ca problema să fie bine înțeleasă. 

3. Transformarea aspectelor familiare ale pr oblemei în ceva 
neobişnuit, ciudat, straniu 

Este faza unei profunde distanțări de aspectele obişnuite ale pro- 
blemei, astfel încât, prin. schimbări bruşte şi neaşteptate de perspec- 
tivă, să se ajungă la cea mai bună soluţie. Aceasta înseamnă o orien- . 
tare complet nouă, în care patru mecanisme cu caracter analog (ana- 
logie personală, directă, simbolică şi fantastică) sunt folosite cu scopul 
de a privi într-un mod nou problema de rezolvat. Astfel pot apărea. 
intuiții noi care să sugereze la rândul lor noi. soluţii. Analogiile şi 
metaforele au efecte şi consecinţe creative faste asupra iraţionalului, a 
inconştientului şi contribuie, prin aso-ciațiile şi combinaţiile cele mai 
neaşteptate, la realizarea unor soluţii noi şi Aaisinole, 

4. Dezbaterea soluţiilor 

Grupul de sinectică alcătuieşte o i cu toate ideile emise şi le 
clasifică, îndrumat de animatorul. expert, conform unor criterii. Cate-. 
goriile de idei şi soluții listate sunt apoi dezbătute de ansamblul 
grupului, de sinectică sau pe subgrupe. În această etapă are loc analiza 
critică, evaluarea, argumentarea şi contraargumentarea, ideilor pro- 
duse. În final, se selecţionează ideile originale sau cele mai apropiate 
de soluţiile. fezabile. | 
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„Sinectica este considerată de majoritatea cercetătorilor ca având 
multiple aplicaţii şi realizări doar în domeniul creativității ştiinţifice şi 
tehnice. Ca şi în cazul brainstormin -ului, considerăm că sinectica, 
utilizată cu discernământ şi cu multă abilitate de profesorul animator, 
poate constitui un moment autentic pentru instruirea şcolară. Prin 
virtuțile ei dezinhibante, eliberatoare de prejudecăţi şi stereotipii de tot 
felul, prin stimularea gândirii productive, divergente, paradoxale, prin 
implicarea sistematică a mecanismelor cu caracter analog, elevii sunt 
îndrumați să ofere soluţii şi idei inedite cu privire la diferitele pro- 
bleme punctuale sugerate sau analizate parţial de disciplinele cu 
conţinut filosofic. nt d aleard j 

“Ca animator şi expert, profesorul poate obține consecinţe ma- 
xime în planul instrucției şi educaţiei, dacă utilizează această tehnică 
în anumite segmente ale predării curriculum-ului. 

Poate nu intenția exprimată de a „descoperi ceva” împreună cu 
elevii: trebuie să-l anime: pe profesor, ci, în special, îndrumându-i să 
conceapă familiarul ca ceva nou, iar noutatea ca ceva obişnuit, acesta 
să-i formeze treptat ca virtuali inovatori şi rezolvitori creativi de 
probleme, oameni de care societatea contemporană are atâta nevoie. 


„FOCUS-GRUP 


Focus-grup reprezintă o discuţie sau o investigaţie focalizată, 
bazată pe interacțiunea şi influența reciprocă a grupurilor şi membrilor 
acestora, având drept scop modificarea şi chiar schimbarea totală a | 
ideilor, atitudinilor şi opiniilor epriimate Nu TA tii it Fi: 

Apariţia focus-grupului ca tehnică de investigație se leagă 'de 
numele a doi mari sociologi ai secolului al XX-lea, Paul Lazarsfeld şi 
Robert Merton. Invitat de Paul Lazarsfeld, la începutul anilor '40, să-l 
asiste la cercetările sale de la Universitatea Columbia, Robert Merton 
a preluat această tehnică , a dezvoltat-o metodologic şi a consacrat-o 
în mare parte. De altfel, Merton este primul care publică în „Jurnalul 
american de sociologie” (1946) un articol dedicat „interviurilor focali- 
zate”, în urma aplicării acestei tehnici pentru ânaliza produselor de 
propagandă. Nuanţate şi perfecționate în deceniile următoare, anche- 
tele de tip focus-grup au început să se utilizeze pe o scară extrem de 
largă, influențând şi didactica PROUATI. E | “teen zl 

„ Focus-grup se detașează de alte tehnici de investigație printr-o 
serie de caracteristici esenţiale: osie | 

1. este o metodă predominant calitativă. Deşi poate produce şi 
date cantitative, obiectivul principal îl reprezintă obținerea de date de 
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profunzime, informaţii care țin de „infrastructura” opinională şi atitu- 
dinală exprimată de către participanți, prin urmare de identificarea 
mecanismelor de formare şi de exprimare a atitudinilor şi opiniilor; 

2. este un tip de interviu de grup şi este influențat de efecte de 
grup. Realizându-se la nivel de grup, informaţiile poartă întotdeauna 
amprenta unor caracteristici ale grupului, adică răspunsurile sunt 
influențate de interacţiunea dintre participanţi: polarizarea, disonanța 
cognitivă, diferite tipuri de dileme sociale, jocuri de putere, efectul 
pierderii de vreme, groupthink etc. De aici şi necesitatea unei mode- 
rări eficiente pentru a influenţa pozitiv demersul investigativ; 

'3. “presupune un proces special de moderare. Desfăşurarea 
eficientă a focus-grupului se bazează în mod esențial pe componentele . 
şi abilitățile moderatorului. Acesta nu trebuie să fie doar un simplu 
administrator de întrebări, ci şi un competent cunoscător al dinamicii 
grupurilor; 

4. reprezintă un n tip special de interviu. Focus-grupul se dezvoltă 
întotdeauna pe schema unui interviu semistructurat, chiar dacă sunt 
adăugate şi alte componente. În condiţiile unui interviu complet 
structurat, focus- -grupul ar îmbrăca forma nefirească a unui simplu 
chestionar; iar în situația unui interviu total nestructurat, acesta ÎŞI 
pierde statutul de metodă. 

Interviurile sau investigațiile de tip focus-grup cunosc astăzi 
extrem de multe forme constructive şi modalități de desfăşurare. În 
mod normal, focus-grupul este un tip de interviu de grup, condus de 
Către moderator şi care este focalizat „pe o. anume tematică strict 
delimitată. 

În acelaşi timp, focus-grupul este şi un exercițiu de învăţare, 
deoarece orientează, amplifică şi foloseşte eficient potențialul de inter- 
acțiune al participanţilor, introduce maniera pozitivă de focalizare pe o 
sarcină de lucru, dezvoltă strategii de ocolire sau de diminuare a 
divagaţiilor şi fenomenelor de perturbare a comunicării, facilitează prin 
asumare voluntară un demers educativ şi un climat pozitiv de. discuţie. 

Spre deosebire de brainstorming care urmăreşte soluționarea 
unor probleme punctuale, focus-grup propune colectarea, analiza şi . 
dezbaterea ideilor emise pentru influențarea şi orientarea opiniilor şi 
atitudinilor, folosind, în anumite etape ale vita tehnica expunerii 
cu oponent şi Phillips 66. 

Focus-grup nu se restrânge la o singură sarcină de lucru, ci 
determină membrii grupului să analizeze sarcini succesive până la 
„ epuizarea temei puse în discuţie. 
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Pentru desfăşurarea optimă a a acestei metode trcbpiie îndejinite 
o serie de condiţii: 

a) clasa” de 'elevi se împarte în mai multe iu funcţionale, 
fiecare cuprinzând acelaşi număr de participanţi; 

b) grupurile inițial formate sunt Bieto cena sub aspectul Bradului 
de implicare a membrilor săi; 

c) în cadrul fiecărui grup, fără ştirea participanților, profesorul 
desemnează un elev cu sarcina de a contraargumenta în momentul în 
care se ajunge prea rapid şi prea facil la epuizarea sarcinii şi la consens; 

d) realizarea inițială a unei diagrame precise, prin nominalizarea 
grupurilor şi a participanților în cadrul acestora, peiru a0 compara cu 
situația finală. 

Setul de reguli pentru desfăşurarea pt ial se stabileşte prin 
consens între profesorul-moderator şi elevii:clasei: . 

a) profesorul lansează întrebări succesive, valorizează orice idee 
exprimată şi nu are voie să influențeze opiniile elevilor; 

b) este admis orice fel de răspâns: Ierarhia pia enilo este 
interzisă; | 

„€) orice răspuns este e) idee, nouă, chiar dacă contrazice altă po- 
ziție exprimată; 

d) este permisă, în anumite etape ale activităţii, imigătiicarda grani- . 
telor grupurilor constituite inițial ŞI iranse rul Elev tii în structura altor 
grupuri. 

Etapele a efasuțării metodei focus-grup: | 

1. Profesorul anunţă subiectul activității şi sta bilei, împreună 
cu elevii participanți, un set de reguli. Se recomandă ca elevii să 
aprofundeze în prealabil o anumită tematică sau să parcurgă o minimă 
bibliografie. Profesorul poate oferi în mod planificat şi cu anticipație 
fiecărui grup câte un citat dintr-un text filosofic, recomandând dezba- : 
terea succesivă a unei sarcini de lucru.. Oferim un model din unitatea 
de conţinut „Libertatea” Text: J.J. Rousseau PICTA de pe munte, 
VIII”. Fragmente succesive: 

a) „Când fiecare face ce-i place, se face adesea ceea ce nu. place 
altora.” 

'b) „Libertatea î înseamnă mai puțin a face ce vrem, cât a nu fi 
supuşi altuia.” 

C) „[Libertatea] înseamnă... a nu supune voinţa altuia voinței 
noastre. Nici un om care este stăpân nu poate fi liber. “i | 

-d) „Nu există libertate acolo unde nu sunt: legi sau isi cineva 
este deasupra legilor.” 
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.€) „Un popor este liber, orice formă ar avea guvernământul său, 
atunci când în cel care guvernează nu vede deloc omul, ci organul 
legii.” | 

După Stabilirea. scopului, tipurile. de întrebări sau sarcinile de 
lucru trebuie bine gândite de către profesor, lansate succesiv (chiar 
pentru acelaşi citat), planificat şi aparent cu multă spontaneitate. Ofe- 
rim câteva variante posibile: 

a) exprimați un punct de vedere, dacă consideraţi că sunteți 
oameni liberi sau constrânşi; 

b) oferiţi o situaţie în care consideraţi că sunteţi absolut liberi; 

c) oferiţi o situaţie în care considerați că nu sunteți liberi; 

d) determinaţi notele specifice ale conceptului de libertate; 

ie) determinaţi notele specifice ale lipsei de libertate; 

f) analizaţi dacă legile sau normele sociale îngrădesc libertatea; 

g) analizaţi dacă legile sau normele sociale condiţionează liber- 
tatea; E 

h) precizaţi alţi factori care conduc la manifestarea efectivă a 
libertăţii etc. 

„2. Fiecare echipă î îşi desfășoară activitatea independent, discută 
liber asupra fiecărei sarcini. Interacțiunile intragrup au drept scop 
epuizarea subiectului şi sintetizarea unei concluzii. Dacă grupul este 
prea inert şi ajunge rapid la consens, elevul-oponent are sarcina de a 
dinamiza discuţiile printr-o serie de contraargumente. 

3. Concluziile primului grup sunt prezentate celui de-al doilea 
grup, determinându-l să reia, cu noile repere informaţionale, dezvol- 
tarea aceluiaşi subiect: Concluziile celui de-al doilea grup sunt pre- 
luate de cel de-al treilea grup, iar procesul continuă în acelaşi mod cu 
toate grupurile incluse în activitate. | 

4. Treptat, interacțiunile secvențiale nu mai sunt aleatorii, ci se 
accentuează, dezvoltându-se un climat motivat de constituire a 
consensului la nivelul majorităţii grupurilor. În această etapă este 
permisă flexibilizarea graniţelor între grupurile constituite iniţial, prin 
realizarea schimburilor de membri care au disponibilităţ pet 
aceleaşi idei, opinii, soluţii. 

5. În cazul existenței unor grupuri i sau mai puţin 
implicate, pr ofesorul redeschide subiectul în plen. Dezbaterea în plen 
se: poate desfășura similar metodei Phillips 66, cu lideri de opinie 
aflați în opoziție, cu implicarea membrilor echipelor care au puncte de 
vedere comune. În această etapă se urmăreşte dinamizarea şi echilibra- 
rea „grupurilor-problemă” până la finalizarea subiectului stabilit. 
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6. În final, E G&S0t, prezintă: comparativ diagrama interacțiu- 
nilor variabile din startul activităţilor intragrup cu diagrama interac- 
țiunilor şi influențelor reciproce realizate în urma exerciţiului focus- 
grup, în care grupurile E Ri tinip, de acum Rue BAate | depind direct 
unele de altele. 


FISHBOWL 


Fishbowl sau metoda „acvariului” urmăreşte, mult mai controlat 
decât focus-grup, gradul de interacțiune reciprocă, şi de influențare 
dintre membrii participanţi. Metoda asigură un mediu dinamic E 
permisiv de exprimare a unui spectru extrem de larg de idei, opinii, 
soluţii, argumente şi contraargumente, simultan cu o plajă specifică de 
reacții comportamentale, atitudinale şi afective. 

Datorită acestor calități exerciţiul. de tip fishbowl se acomo- 
dează cu problemele controversate specifice filosofiei. Prin capaci- 
tatea de a se păstra în interiorul unei discuții de substanță, fundamen- 
tate pe acumulări, dezvoltări şi reflecții anterioare, metoda determină 
utilizarea diferitelor strategii de gândire, comunicare şi convingere, 
influențând şi orientând motivat, argumentat Pe Îiecare membru al 
echipei. 

Pentru optimizarea şi operaționalizarea metodei sunt necesare o 
serie de condiţii: 

a) sala exerciţiului de fishbowl să dispună de un număr suficient 
de scaune pentru toți membrii unei clase de elevi; : 

b) scaunele sunt aşezate în două cercuri, unul dintr cercuri 
incluzându- 1 pe celălalt; i 

€) înaintea desfăşurării activității, toţi elevii trebuie, să fi reflec- 
tat şi notat, în mod independent, ideile, opiniile şi Su 2 la un set de 
întrebări despre problema controversată; 

d) profesorul-moderator înregistrează, anterior activităţii, varia- 
bilele de personalitate şi de instruire ale fiecărui participant şi le oferă, 
eventual, celui de-al doilea profesor, cu rol exclusiv de observator; 

e) existența unor fişe de observaţie tipizate şi multiplicate 
pentru toți elevii participanți. 

„La începutul desfăşurării activităţii: Ara fesăl moderator nego- 
ciază împreună cu elevii un set de reguli printre care menţionăm: 

„1. comunicarea între membrii cercului interior să fi le ia cutăi 
animată, utilă, eficientă; 

2. este permisă utilizarea Siultăna a tuturor formelor de comu- 
nicare verbală şi nonverbală (mimică, gesturi etc.) 
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E contribuţiile fiecărui elev să se bazeze pe îgogpiare activă şi 
pe încurajarea colegilor de a-şi exprima ideile; 

4. termenii utilizați să fie adecvaţi şi centraţi pai domeniul şi 
subiectul ales; 

5. conţinutul intervențiilor să fie substanțial, argumentat, rele- 
vant, convingător; 

6. orice idee este acceptată numai dacă este bine întemeiată; 

„7. orice idee exprimată de antevorbitor poate fi întărită de parti- 
- cipantul următor cu argumente suplimentare; | 

8. orice idee exprimată de antevorbitor poate fi negată de partici 
pantul următor cu argumente bine întemeiate. | 

În vederea fluidizării discuţiilor şi a concentrării pe, problematica 
aflată în dispută, regulile pot fi însuşite de către elevi şi în momentele 
anterioare activităţii. Oferim, spre exemplificare, o problemă contro- 
versată care poate fi dezbătută prin intermediul maladiei Îishbowl. 

“Unitatea de conţinut: Adevărul. 

Problema controversată: să se decidă piara: dacă eroarea 
are rol în cunoaştere. 

Se oferă elevilor două da filosofice mila cărora trebuie să 
reflecteze anterior exerciţiului. 

Text filosofic: „Dacă tot ce se află în mine izvorăşte de la 
Dumnezeu, iar el nu mi-a dat vreo facultate de a greşi, nu-mi pare că 
aş putea greşi vreodată...dar, revenit la mine curând după aceea, îmi 
dau seama că, totuşi, sunt supus la nenumărate greşeli.. „Greşeala nu 
este ceva real care să depindă de ;Dumnezeu, ci este doar un 
cusur...Eroarea nu e doar o negaţie, ci o privație, adică lipsa unei 
cunoştinţe anumite ce ar fi trebuit într-o privință, să se afle în mine.” 
(R. Descartes „Meditationes de prima philosophia”). | 

Text filosofic: „Întrebarea privind sursele cunoaşterii noastre 
poate fi formulată în genul: «Care sunt cele mai bune surse ale 
cunoaşterii noastre — cele mai demne de crezare, care nu ne vor 
conduce la eroare şi cărora putem şi trebuie să ne adresăm, în caz de 
îndoială, ca unei supreme curți. de apel?» Eu propun ca, în loc de a 
pune o asemenea întrebare, să admitem că atari surse ideale de 
cunoaştere nu există şi că oricare din «surse» ne poate conduce uneori 
la erori. Propun, aşadar, să înlocuim întrebarea privind. sursele 
cunoaşterii noastre printr-o întrebare total diferită: «Cum putem spera 
să detectărm şi să eliminăm eroarea?y»... Răspunsul adecvat este , cred, 
următorul: «Criticând teoriile sau conjecturile altora şi - dacă izbutim 
să ne formăm şi această deprindere - criticând propriile noastre 
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teorii: sau conjecturi.»”"(K. Popper „Despre sursele cunoaşterii şi ale 
ignoranței”). “Ă 

Etapele exerciţiului de tip fishbowl:- i 

1. Intrarea elevilor în sală şi aşezarea lor pe scaune, după 


preferinţe, într-unul dintre cele două cercuri. 

Se constituie astfel, ad-hoc, cele două echipe, fără intervenția profe- 
sorului-moderator. Se recomandă folosirea unui al doilea profesor cu rol de 
observator, aflat în exteriorul cercurilor, Acesta înregistrează preferințele 
comune ale elevilor pentru anumite locuri, corelarea acestor alegeri cu 
variabilele individuale de personalitate cunoscute Şi înregistrate anterior. 

2. Stabilirea regulilor de bază ale exerciţiului 2 

3. Echipa din centrul interior discută timp de zece minute pro- 
blema controversată, unul după altul, conform regulilor admise şi pe 
baza ideilor şi opiniilor individuale la care elevii au reflectat anterior 
activităţii. În acelaşi interval. de timp, echipa din cercul exterior 
ascultă derularea discuţiei din cercul interior şi înregistrează în fişa de 
observaţie următoarele variabile: i 

a) modul de relaționare în cadrul echipei; 

b) climatul de desfăşurare a discuţiilor; - 

c) modul de orientare şi dezvoltare a discuţiilor; solul 

d) contribuţia fiecăruia la dezvoltarea sau rezolvarea problemei; 

e) tipurile de reacții comportamentale atitudinale şi afective, 
inclusiv amploarea acestora; | râpă (MĂ 

£) modul în care fiecare a încurajat contribuţia celorlalți; 

8) apariţia conflictelor şi strategiile de detensionare şi de rezol- 
vare a acestora; . | si i | 

h) tipul de concluzionare a problemei; iz 


i) elevii care au concluzionat şi clarificat contribuţiile celorlalți; 

]) gradul de stabilire a consensului lor etc. Bi 

4. După cele zece minute urmează schimbarea locurilor. Echipa 
aflată în interiorul cercului se mută în cel exterior, iar cei care au fost în 
cercul exterior trec în cercul interior. Activitatea se desfăşoară în aceiaşi 
parametri ca în etapa anterioară. În plus, se finalizează dubla ipostază a 
ambelor echipe, de a fi succesiv şi observator Şi observat. Pentru a nu se 
epuiza problema aflată în discuție, profesorul-moderator poate interveni, 
prin întrebări suplimentare, pentru dinamizarea echipei! Om! 

5. După parcurgerea şi acestor ultime zece minute exerciţiul de 
fishbowl continuă cu formarea unui singur cerc de discuţii în care, cu 
ajutorul profesorului-moderator, se va încerca producerea unor noi 
idei şi argumente până la finalizarea problematicii. 
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Timpul de discuţie nu mai este, în această etapă, restricționat. 
Simultan, al doilea profesor înregistrează noua coeziune de grup şi 
gradul de flexibilizare a implicării. 


CONTROVERSA CREATIVĂ | 


Controversa creativă este o metodă care are drept scop dezvălui- 
"rea treptată a integralității unei situații complexe sau a unei probleme 
controversate. 

Inițiată de americanii David Johnson şi Rogen Johnson, ea 
conține din start elemente asemănătoare metodei Phillips 66, dar nu se 
centrează exclusiv pe rezolvarea problemei, ci şi pe demersurile ei 
contradictorii. În acelaşi timp, prin unele etape pe care le parcurge, 
dezvoltă o interactivitate accentuată, asemănătoare metodei fishbowl, 
cuprinzând schimbări de rol şi de perspective, cu condiţia sondării 
orizontului şi explorării în prealabil a posibilităţilor ideatice şi 
argumentative a problematicii puse în discuţie. 

Metoda controversei creative „este operaţională pentru situaţiile 
- complexe şi pentru problematica de tip filosofic, deoarece adevărul nu 
se abandonează niciodată aceleiaşi ipostaze, ci se dezvoltă succesiv şi 
contradictoriu spre o perspectivă integratoare. | 

Prin articularea treptată a unei rețele argumentative, uneori 
vulnerabilă : sau' aflată într-o aparentă contradicție, fiecare elev va 
descoperi la sfârşitul acestui demers că multe probleme filosofice 
reprezintă un caleidoscop de enunţuri adevărate, iar perspectiva la care 
au ajuns:nu reprezintă altceva decât o viziune globală, holistică ce 
cuprinde toate perspectivele. În acest sens oferim un model de situaţie 
filosofică ce poate fi soluționată prin intermediul controversei creative. 

Unitatea de conţinut: Omul - ca problemă filosofică. 

Sarcina de lucru: Să se decidă cu fermitate asupra esenței omului, 
folosind un edificiu argumentativ cât mai profund şi convingător. 

Elevilor li se pot indica spre explorare două texte filosofice, 
aparent contradictorii, asupra cărora trebuie să se pronunţe la sfârşitul 
demersului. 

Text filosofic: “În privinţa inteligenţei omeneşti, încă nu s-a 
accentuat îndeajuns de mult asupra faptului că invenţia mecanică a 
constituit punctul ei de plecare, că şi astăzi viața noastră socială 
gravitează în jurul fabricării şi utilizării instrumentelor artificiale, că 
invențiile care au marcat progresul au trasat, în acelaşi timp, însăşi 
direcţia acestuia. Adesea ne e greu să ne dăm seama că schimbările 
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suferite de omenire se referă de obicei la transformările din domeniul 
uneltelor folosite. Obişnuiinţele noastre individuale şi chiar sociale 
supraviețuiesc destul de multă vreme împrejurărilor care le-au produs, 
astfel încât efectele profunde ale unei invenţii se fac remarcate abia 
când printre noi ea şi-a pierdut deja caracterul: de noutate...Dacă ne- 
am putea descotorosi de orice orgoliu, dacă — spre a. ne defini ca 
specie - ne-am ghida după ceea ce preistoria şi istoria ne arată că 
reprezintă caracteristica stabilă a inteligenței, nu ne vom spune Homo 
Sapiens, ci Homo faber. In fond, inteligența este capacitatea de a 
fabrica obiecte artificiale, în particular unelte de făcut unelte, şi de a 
varia la infinit fabricarea lor.”(H. Bergson „Evoluţia creatoare”). 

“Text filosofic: „În cadrul «naturii» omul este desigur un simplu 
animal înzestrat unilateral cu cea mai mare inteligență, dar această 
propoziţie ni se pare pentru fondul chestiunii tot atât de irelevantă ca 
„Şi cum ai spune, că , în cadrul naturii şi în perspectivele ei, o «statuie» 
e un simplu bloc de piatră cizelată... Şi e de mirat că tocmai un 
Bergson nu a ştiut să-şi taie, în ceaţă, şi alte perspective, atunci când 
situația teoretică a veacului l-a invitat să se îndrume spre taina omului. 
Să vedem ce perspective despică în această privinţă filosofia expusă în 
ciclul nostru de lucrări... Inteligența umană nu reprezintă probabil 
decât: însuşiri de mai accentuată complexitate: va să zică o deosebire 
graduală. Animalul e însă cu desăvârşire străin de «existența întru 
mister şi pentru revelare» şi de dimensiunile şi complicațiile vieţii, ce 
rezultă din acest mod de existență. Existenţa întru mister şi pentru 
revelare este un mod eminamente uman. Specific uman va fi prin 
urmare şi tot alaiul imens de consecințe ce se desprind din acest mod, 
adică destinul creator al omului, impulsurile, aparatura şi. îngrădirile 
acestuia. Dacă animalul produce uneori, fie unelte, fie lăcaşuri, fie 
organizaţii, actele sale nu izvorăsc din existența conştientă întru mister 
şi revelare. Aceste acte nu sunt «creatoare»; ele se degajează stereotip 
din grija de securitate a animalului, şi mai ales a speciei, în lumea sa.” 
(L. Blaga „Geneza metaforei şi sensul culturii”). ij 
| Pentru desfăşurarea optimă a controversei creative sunt necesare 
următoarele condiții: A 2-a il A | 

a) clasa de elevi se împarte în mai multe echipe funcţionale, 
fiecare echipă cuprinzând câte opt membri; eri 06 

b) la rândul lor, echipele se divizează în două microgrupuri 
egale, cu câte patru participanți de fiecare parte; | | 
| c) fiecare microgrup desemnează câte doi lideri. Ei au rolul de a 
susține cu fermitate o anumită poziție filosofică, dar contrară microgru- 
pului cu care este cuplat; - Milut ui îi | aci 
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d) E ptuiaal au. loc în. interiorul microgrupurilor şi între 
microgrupurile cuplate.: În cadrul microgrupurilor, dezbaterile au drept - 
scop consolidarea argumentativă a propriei poziţii. Între microgru- 
purile cuplate, dezbaterile urmăresc identificarea punctelor tari şi labs 
ale poziției opuse; 

e) timpul: de dezbatere, după” Pg an sarcinii. de lucru, este în 
funcţie de complexitatea problematicii propuse dezbaterii. Dacă se 
urmăreşte o soluționare completă şi profundă, exercițiul de controver- 
să creativă se. poate desfăşura şi în atpug programului spplăr, într-o 
sesiune de cerc filosofic; 

£) activitatea microgrupurilor şi SI inelea are caracter prioritar | 
formativ, dar. şi aspecte profund concurenţiale, deoarece se urmăreşte 
dezvoltarea succesivă, din mai multe perspective, a unei viziuni 
holistice;. 

g) fiecare elev silibbie să uzabieezeiă în mod independent și puțin 
aria textelor controversate propuse de profesor, să-şi noteze anticipat 
un spectru cât mai larg, de idei, opinii,:argumente şi contraargumente, 
pentru participare creativă, productivă şi eficientă Ja dezbatere. 

Profesorul moderator, împreună cu elevii clasei, poate negocia o 
serie de reguli de bază care se adecvează metodei controversei crea- 
tive. Menţionăm câteva reguli posibile, dar şi necesare:  :. 

1. termenii utilizați în dezbatere să.: fie cl ouati şi centrați pe. 
domeniul şi subiectul propus; 

„2. conţinutul intervențiilor să fie substanţiale, POR atoli rele- 
vante, convingătoare; 

3... dezbaterea contradictorie între membrii .microgrupurilor 
cuplate să fie dinamică, inteligentă, deosebit de fermă, dar cu respete 
tarea regulilor fairplay-ului; 

4. contribuțiile fiecărui elev se bazează pe În Ia geci puncte- 
lor tari şi puhieteige critice, atât ale: gi poziții, cât şi ale celei 
contrare; 

5. orice idee i irită NEA apărarea propriei poziţii ma fi 
întărită. cu argumente suplimentare de oricare membru al aceluiaşi: 
microgrup şi, ulterior, de membrii microgrupurilor cu poziţii similare; 

6. orice idee exprimată de poziția adversă: poate fi: negată cu 
argumente bine întemeiate Şi, USIIQE, cu cel Bădin două argumente 
suplimentare. : 

„ Etapele desfăşurării controversei creative: 

„1. Precizarea problemei controversate propusă ae profesor s Rae 
soluționare şi clarificarea sarcinilor de lucru 
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„2. Divizarea clasei în echipe de câte opt membri şi divizarea 
fiecărei echipe în două microgrupuri de câte patru membri. .. | 

Fiecare microgrup îşi desemnează câte doi lideri. Ei trebuie să 
„exprime cu fermitate şi argumentat punctul de vedere comun al mem- 
brilor microgrupului de care aparţin.. | | 

"3. Fixarea regulilor de bază pentru desfăşurarea corectă a metodei. 

4. Microgrupurile dezbat autonom subiectul propus, construin- 
du-şi un edificiu argumentativ cât mai solid în favoarea propriei poziţii. 

5. Microgrupurile cuplate susţin, prin liderii lor, cu argumente şi 
„contraargumente o anumită poziţie în cazul controversat. În această 
etapă, opoziția şi concurența sunt evidente, prin cultivarea spiritului de 
competiție, de implicare profundă şi completă. Este momentul în care 
sunt speculate punctele tari şi punctele critice ale poziţiei concurente. 

6. Profesorul-moderator cere fiecărui susţinător al unei anumite 
poziţii să se retragă din microgrupul său de dezbatere şi să discute cu 
» colegii din alte microgrupuri care:susțin aceeaşi perspectivă. După un 
timp de „documentare” aceştia se întorc în microgrupul inițial. 

7. In urma „călătoriei de documentare” dezbaterea în cadrul 
fiecărui microgrup continuă. Fiecare elev oferă partenerilor de dezba- . 
tere propriile poziții îmbogăţite cu idei, opinii şi argumente noi. În 
timpul în care fiecare îşi prezintă 'punctul de vedere, ceilalți colegi 
notează intervenţiile. Este momentul unei noi dezbateri în microgrup, 
cu noi şi incitante întrebări şi soluţii, pentru identificarea punctelor 
slabe şi a celor tari, în vederea consolidării punctului de vedere comun. 

8. In această etapă, asemănător exerciţiului de tip fishbowl, are 
loc inversarea rolurilor şi a perspectivelor. Cei care şi-au consolidat o 
anumită poziție în microgrup, trec pe poziţia contrară. Ideile, opiniile, 
argumentele şi contraargumentele deja expuse până în acel moment de 
partea opozantă vor fi preluate şi folosite în continuare, fără inhibiţii 
cognitive. În plus, fiecare microgrup, cu roluri şi perspective inversate, 
trebuie să aducă, cel puțin două noi argumente de substanță în apă- 
rarea actualei poziții. În acest fel este încurajat un demers de înnoire a 
modului de articulare a argumentelor pro şi contra,:a unghiului din 
care sunt expuse. - AI Nae i oh saci TUN TI, 

9. Dezbaterea continuă . între 'microgrupurile cuplate, dar cu 
„roluri şi poziții inversate. 20] eg 

Fiecare microgrup îşi prezintă noile poziții însoțite de argumentele 
deja expuse, dar dintr-un alt unghi de vedere şi sub auspiciile unor noi 
argumente. Fiecare microgrup se află în situaţia, extrem de interesantă 
sub aspect cognitiv şi atitudinal, de a asculta anterioarele lor argumente, 
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cărora le cunosc punctele nesigure, şi câteva argumente noi. Dacă 
problematica abordată ește extrem de complexă sau dezbaterile par a se. 
epuiza, atunci se poate 'repeta, în noile condiţii, activitatea de „documen- 
tare” a fiecărui elev la microgrupurile cu perspective similare şi, apoi, să se 
reia dezbaterea în cadrul fiecărui microgrup şi între microgrupurile cuplate. 

10. În această etapă microgrupurile cuplate continuă dezbaterea 
împreună pentru a găsi o viziune comună, unitară; necontradictorie, 
marcând avantajele susținerii ambelor puncte de vedere şi Amis nel 
punctele lor critice. . 

11. În plen, fiecare microgrup raportează pensiile, jale care au 
ajuns, accentuând, în expunerea lor de motive, punctele vulnerabile 
identificate în ambele ipostaze şi depăşirea lor prin noua perspectivă. 
Profesorul-moderator poate interveni în acest moment, lărgind proble- 
matica vizată, clarificând şi sondănid cu noi interogații şi soluţii, 
situații asemănătoare. 

În finalul aplicării mietedei controversei creative fiecare elev va 
înţelege valoarea nu doar a poziţiilor proprii, dar şi a poziţiilor opuse 
exprimate. Este momentul iri li unei viziuni integratoare, zjobple, 
holistice. 

MOZAICUL Pt: 

Mozaicul este o metodă de învăţare prin colaborare şi are [ bază 
împărțirea clasei în mai multe grupe de lucru, coordonate de profesor. Cu 
ajutorul elevilor „experţi” profesorul poate sintetiza informaţiile, având astfel 
posibilitatea de a valorifica un volum mare de cunoştinţe în timp scurt. 

Metoda mozaic are un pronunțat caracter formativ, deoarece 
stimulează încrederea în sine a elevilor, dezvoltă abilități de comuni- 
care argumentativă şi de relaţionare în cadrul: grupului, capacitează 
gândirea logică, critică şi independentă, impulsionează şi educă răs- 
punderea individuală şi de grup. Pentru aplicarea optimă a metodei 
sunt necesare următoarele condiţii: 

a) divizarea clasei în echipe eterogene de patru elevi: 

'b) fiecare membru al echipei primeşte un număr de la 1 la 4 

c) materialul oferit pentru studiu trebuie să fie amplu şi complex, 
astfel încât să poată fi împărțit în patru fragmente relativ egale; 

"d)profesorul monitorizează activitatea de învățare, se asigură că 
informaţia se transmite corect şi serveşte ca punct de plecare pentru 
diverse întrebări, stimulează cooperarea şi îşi diză implicarea, partici- 
parea tuturor elevilor; 


e) timpul de lucru este în funcţie de complexitatea. temei. 
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Etapele metodei: : 
1. Stabilirea temei +. -.... | At hietar aa 
“Profesorul îşi propune, de pildă, să predea la unitatea de conținut 
„Ce -este adevărul?” despre disocierea dintre: opinie şi cunoaşterea 
adevărată. Mitul peşterii, din „Republica” lui Platon, (;„Opere”vol.:V, 
“Cartea a-VII-a, Editura Ştiinţifică şi Enciclopedică, Bucureşti, 1986, p. 
312-315), pune cu o 'deosebită forță această idee. Sarcina de lucru 
constă în analiza și înțelegerea textului. La sfârşitul activităţii, fiecare 
elev va trebui să înțeleagă în profunzime întregul text. ul 
„2. Formarea echipelor de învăţare: - + Al 
Clasa se împarte în echipe eterogene de câte patru elevi. Fiecare 
membru al echipei primeşte un număr de ordine de la 1 la 4 şi primeşte, 
în aceeaşi ordine, o unitate de cunoaştere (o partea textului). Profesorul 
atenționează că textul este împărțit în patru părţi, iar toţi elevii care au 
acelaşi număr vor primi segmentul corespunzător din textul integral. - 
„Textul nr. 1, p.312-313: Starea de ascundere sau despre părere. 
»— Mai departe-am zis - asemuieşte firea noastră în privința 
educaţiei și a lipsei de educație cu următoarea întâmplare: iată mai 
mulți oameni aflați într-o încăpere subpământeană, ca într-6 peşteră, al 
cărei drum de intrare dă spre lumină, drum lung faţă de (lungimea) 
întregului peşterii. În această încăpere ei se găsesc, încă din copilărie, 
cu picioarele şi grumazurile legate, astfel încât trebuie să stea locului 
şi să privească doar înainte, fără să poată să-şi rotească capetele din 
pricina legăturilor. Lumina le vine de sus şi. de departe, de la un foc 
aprins înapoia lor; iar între foc şi oamenii legaţi, este un drum .aşezat 
mai sus, de-a lungul căruia, iată, e zidit un mic perete, aşa cum este 
paravanul scamatorilor, pus dinaintea celor ce privesc, deasupra căruia 
îşi arată ei'scamatoriile... E All 
| —Văd-spuseel.. . . fe AT be PAI asa ANI 
„= .mMai încearcă să vezi şi că, de-a lungul acestui. perete, nişte 
oameni poartă felurite obiecte care depăşesc în înălțime zidul, mai 
poartă şi statui de oameni, ca şi alte făpturi de:piatră sau lemn, lucrate 
în chipul cel mai divers. Iar dintre cei;care le poartă, unii, cum e şi 
firesc, scot sunete, alții păstrează tăcerea. | 
— Ciudată imagine şi ciudaţi sunt oamenii legaţi! . . 


po. . 


„— Sunt asemănători nouă: - am spus. Căci crezi că astfel de 
oameni au văzut, mai întâi, din ei înşişi, cât şi din soţii lor, altceva 
decât umbrele care cad, aruncate de foc, pe zidul de dinaintea lor? 

— Cum ar putea vedea altceva — spuse el —.dacă întreaga viață 
sunt siliți să-şi țină capetele nemişcate? - 4. AIR: 
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— Dar ce ar putea vedea din obiectele purtate? Oare nu tot acelaşi 
lucru? 

— Bun, şi? | 

— Iar dacă ei ar fi în stare să stea de vorbă unii cu alţii, nu crezi 
că oamenii noştri ar socoti că, numind aceste umbre, pe care le.văd, ei 
numesc realitatea? 

„— Necesar. 

— Şi ce-ar face dacă zidul de dinainte i închisorii ar avea un 
ecou? Când vreunul dintre cei ce trec ar emite vreun sunet, crezi că ei 
ar socoti emisiunea sunetului iscată fiind de altceva, în afara umbrei ce 
le trece pe dinainte? 

— Pe Zeus, - răspunse el — nu cred! 

— În general, deci — am spus eu — asemenea oameni nu ar putea 
lua drept adevăr decât umbrele lucrurilor. 

— E cu totul obligatoriu.” 

Textul nr. 2, p.313-314: Drumul dificil spre adevăr. 

— Priveşte acum în ce fel ar putea fi dezlegarea lor din lanţuri şi 
cai de lipsa lor de minte, dacă aşa ceva le-ar sta în fire: atunci 
când vreunul dintre ei s-ar pomeni dezlegat şi silit, deodată, să se 
ridice, să-şi rotească grumazul, să umble şi să privească spre lumină, 
făcând el toate acestea, ar resimți tot felul de dureri, iar din pricina 
strălucirii focului n-ar putea privi acele obiecte, ale căror umbre le 
văzuse mai înainte. Ce crezi că ar zice, dacă cineva i-ar spune că ceea 
ce văzuse mai înainte erau deşertăciuni, dar că acum se află mai 
aproape de ceea - ce - este şi că, întors către ceea - ce - este în mai 
mare măsură, vede mai conform cu adevărul? În plus, dacă, arătându- 
i-l. pe fiecare dintre obiectele purtate, l-ar sili, prin întrebări, să 
răspundă ce anunie este lucrul respectiv? Nu crezi că el s-ar afla în 
încurcătură şi că ar putea socoti că cele văzute mai înainte erau mai 
adevărate decât cele arătate acum?. | 

— Ba da. 

_— Iar dacă l-ar sili să privească spre lumina î însăşi, nu crezi că |- 
ar durea ochii şi că ar da fuga îndărăt, întorcându- se spre acele lucruri 
pe care poate să le vadă şi le-ar socoti Be aceste, în fapt, mai sigure 
decât cele arătate? 

— Chiar aşa!” 

Textul nr.3, p. 314-315: Starea-de- neascundere, aletheia sau 

contemplarea adevărului. | 
= Dar dacă cineva l-ar re cu forţa din locuința aceasta, 
ducându-l pe un suiş. greu şi pieptiş, nedându-i drumul până ce nu l-ar 
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fi tras la lumina soarelui, oare nu ar suferi şi nu s-ar mânia Că e tras? 
lar când ar ieşi la soare, nu i s-ar umple ochii de strălucire, astfel încât 
nu ar putea vedea nimic din lucrurile socotite acum adevărate”. 

— N-ar putea, cel puţin îndată, să le vadă! — grăi el. 

— Cred că ar avea nevoie de obişnuință, dacă ar fi ca el să vadă 
lumea cea de sus. lar mai întâi, el ar vedea mai lesne umbrele, după 
aceea oglindirile oamenilor şi ale celorlalte lucruri, apoi lucrurile ele 
însele. În continuare, i-ar fi mai uşor să privească în timpul nopții ceea 
ce e pe cer şi cerul însuși, privind deci lumina stelelor şi a lunii mai 
curând decât, în timpul zilei, soarele şi lumina sa. AI 

— Cum de nu! | | 

— La urmă, el va privi soarele, nu în apă, nici reflexiile sale în 
vreun loc străin, ci l-ar putea vedea şi contempla, aşa cum este, pe el 
însuşi, în locul său propriu. | n Spa! | 

= Necesar pirienu jemitunti | 

„___— După aceasta, ar cugetă în legătură cu soarele, cum că acesta 
determină anotimpurile şi anii, că el cârmuieşte totul în lumea vizibilă, 
fiind cumva răspunzător şi pentru toate imaginile acelea, văzute de el 
(în peşteră). -: OA COȚIE A 4, ai PI 

— E clar că aici ar ajunge, după ce va fi străbătut toate celelalte etape. 

— EI, şi nu crezi că dacă omul acesta şi-ar aminti de prima sa 
locuință, de înțelepciunea de acolo, ca şi de părtaşii săi la lanţuri, el s-ar 
socoti pe sine fericit de pe urma schimbării, iar de ceilalți i-ar fi milă? 

ACuitotul "30 Putipa | | | 

— Iar dacă la ei ar exista laude şi cinstiri şi s-ar da răsplată celui 
mai ager în a vedea umbrele ce trec alături şi care îşi aminteşte cel mai 
bine cele ce, de obicei, se preced, se succed, sau trec laolaltă, şi care în 
temeiul acestor observații, ar putea cel mai bine să prezică 'ce urmează 
în viitor să se mai întâmple, ţi se pare oare că omul nostru ar putea să 
poftească răsplăţile acelea şi să-i invidieze pe cei onorați la ei şi aflaţi 
la putere? Sau ar simți ce spune Homer, voind nespus mai degrabă 
argat să fie pe pământ la cineva neînsemnat, sărman şi fără de stare, 
consimțind să paţă orişice mai degrabă decât să aibă părerile de acolo 
şisătrăiascăînacelchip? | sii Sebi 

— Aşa cred — zise el. Ar voi să păţească orice mai curând decât să 
trăiască în acel chip.” Crt ei pi 

„Textul nr.4, p.315: Tensiunea dintre adevăr şi părere. 

» = Mai gândeşte-te şi la următorul aspect: dacă, iarăşi, acel om, 
coborând, s-ar aşeza în acelaşi scaun de unde a plecat, oare nu ar avea 
ochii plini de întunecime, sosind deodată dinspre lumea însorită? 
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— Ba da — zise. 

— Jar dacă el ar trebui din nou ca, interpretând m ae acelea, să 
se ia la întrecere cu oamenii ce au rămas totdeauna legaţi şi dacă ar 
trebui s-o facă chiar în clipa când nu vede bine, înainte de a-și obişnui 
ochii, iar dacă acest timp cerut de reobişnuire nu ar fi cu totul scurt, oare 
nu ar da el prilej de râs? Şi nu s-ar spune despre el că, după ce s-a urcat, 
a revenit cu vederea coruptă şi că, deci, nici nu merită să încerci a sui? 
lar pe cel ce încearcă să-i dezlege şi să-i conducă pe drum în sus, în caz 
că ei ar putea să pună. mâinile pe el şi să-l ucidă, oare nu l-ar ucide? 

„— Ba chiar aşa.” 

În această etapă, fiecare elev citeşte cu atenție se Bilet de text 
ce i-a revenit, îşi notează. conceptele- RE I) ŞI ideile esenţiale, își 
schițează un plan de analiză. 

3. Activitatea grupurilor de experți | 

Elevii cu acelaşi număr de ordine şi care pregătesc aceeaşi 
secțiune din text vor forma grupe separate. Grupurile astfel formate se 
vor numi de acum „grupuri de experți”. Sarcina lor este să înțeleagă, 
să analizeze şi să înveţe bine: materialul din secțiunea de text care le 
revine. Ulterior „experții” trebuie să găsească modalități eficiente de 
prezentare şi modalităţi de verificare a înțelegerii materialului, deoa- 
rece se întorc în grupul lor originar pentru -a expune (a BP) secțiu- 
nea analizată şi celorlalți membri. 

Este important ca fiecare membru al grupului de experți să 
înțeleagă că el este responsabil de expunerea (predarea) acelei secțiuni 
a textului celorlalți membri ai grupului inițial. 

Strategiile de predare şi materialele folosite rămân la atitudinea 
grupelor de experți. 
4. Activitatea de tridățare în echipele de gl 

Fiecare. membru din grupurile de experți se întoarce la Set 
iniţială pentru a prezenta celorlalți conținutul pregătit. Obiectivul fie- 
cărei echipe este ca toți membrii să stăpânească conţinutul celor patru 
secţiuni ale textului platonician. In acest sens se recomandă ca fiecare 
elev să-şi noteze întrebări sau nelămuriri în legătură cu oricare dintre . 
fragmentele textului şi să ceară clarificări „expertului” pe acea secțiu- 
ne. Dacă rămân în continuare nelămuriri, pot adresa întrebarea între- 
gului grup de experţi în acea secțiune. Dacă persistă dubiile, atunci 
problema va trebui cercetată în continuare. - 

5. Răspunderea individuală și de grup 

Profesorul reamintește tema şi unitățile de învățare, apoi le cere 
elevilor să prezinte oral, în ordinea inițială, i lecare fragment al textului, 


193 


aşa cum l-au asimilat în cadrul grupului de experţi. Astfel tema va fi 
trecută în revistă în unitatea ei logică. tă ză sa 
Pentru feed-back-ul activităţii, profesorul poate aplica un test, 
poate adresa întrebări pentru a verifica gradul de înţelegere a noului 
conținut, capacitatea de analiză, de sinteză şi de argumentare a afir- 
mațiilor făcute. pa + | &/'” 
METODA MAGISTRALĂ Pui 
“Cunoscută în unele lucrări de specialitate şi sub numele de „me- 
todă expozitivă”, de „bază”, „clasică”, „dogmatică” sau „tradiţională”, 
metoda magistrală îşi găseşte o legitimă justificare în practica predării 
filosofiei, deşi deţine astăzi o pondere mai redusă față de perioadele 
când învățământul secundar se baza aproape . în exclusivitate pe 
această modalitate de instruire. Dă Tai 
| » Codificarea conceptuală, spectrul tot mai larg al. abstracţiilor, 
structurile generalizatoare,. traseele interpretative .şi metodologice, 
informaţiile alternative sau de mare esenţialitate specifice filosofiei au 
un impact pozitiv în instruire, atunci când. profesorul joacă un rol 
determinant, de centru comunicațional: “Îsi : 
„Virtuţile şi avantajele pe care această metodă le conservă au fost 
de multe ori minimalizate prin susținerea uneori exclusivă, dar formal, 
superficial şi neproductiv, a metodelor active, participative sau a 
metodelor de „redescoperire”. tul, 23 
Fără a nega necesitatea recurgerii la aceste ultime metode, 
pentru anumite segmente ale curriculum-ului, părți ale unei lecții sau 
în anumite contexte (clase mai numeroase, pregătirea unor concursuri, 
simpozioane etc.), metoda magistrală prezintă incontestabile avantaje. 
O reevaluare de principiu a metodei magistrale, înainte de adop- 
tarea unor atitudini exagerat contestatare, ne obligă la o examinare mai 
atentă a avantajelor şi neajunsurilor acesteia, pentru a decide în special 
asupra eficienţei utilizării ei în predarea filosofiei. .  : ui all 
Fiind uşor adaptabilă, chiar comodă când intervenţia este bine 
pregătită -şi intrată în practica obişnuită a profesorului de. filosofie, 
metoda magistrală se impune printr-o serie de avantaje: | 
| 1. permite transmiterea maximului de cunoștințe într-un minim 
de timp;. MRI. sro îdaal 7 pri 
2. flexibilitatea ei deosebită conferă profesorului spontaneitate şi 
putere de adaptare la specificul temei, la nivelul intelectual al clasei de 
elevi, la constrângerile de timp, spaţiu şi condiţii materiale; : 
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3. sintetizează cunoştinţe, concepţii, fapte şi adevăruri care nu 
pot fi supuse oricând unei verificări directe sau unei cercetări libere 
din partea elevilor; | 

4. îndrumă elevii spre. un steril coerent de raționalitate, pie 
forme şi tehnici elevate de gândire; 

5. permite organizarea cunoştinţelor la un nivel superior de 
abstractizare şi sesizarea problemelor majore, esențiale; . 

6. propune mijloace adecvate de reflecţie şi probleme c controver- 
sate, punct de plecare pentru căutări personale; 

7. permite transmiterea unor structuri ideatice de mare riguro- 
zitate şi putere sugestivă, caracterizate prin densitate, PIRMAR și 
fluență informaţională; 

8. furnizează un cadru căuta optim care poate servi drept 
suport pentru ulterioare şi individuale aprofundări; | 

9; oferă un punct de plecare pentru o cunoaştere mai cuprinză- 
toare, pentru noi construcții ideatice personale; i 

„10. favorizează fenomenul de „sugestie colectivă” prin aderarea 
simultană a elevilor la aceleaşi idei, opinii şi atitudini. | 

Alături de aceste evidente virtuţi, nu sunt de neglijat limitele, 
neajunsurile, dezavantajele metodei: magistrale, dar Eat într-o 
variantă clasică, tradițională: 

]. se bazează exclusiv pe nivelul performativ al clasei de levi; 

2. funcţionează pe principiul izomorfismului; 

3 eficienţa sa depinde foarte mult de principiile de otite 
(controlul şi, ulterior, corectatea sau repetarea mesajului); 

“4. transmite cunoştinţele într-o formă ESI elaborată și în mod 
dirijat, autoritar; 
| 5. nu se interesează de complexa Baile a modului de 
învăţare al elevilor; 

6. se bazează exclusiv 'pe receptivitate ŞI, practicată sistematic, 
riscă să creeze elevilor dependență şi pasivitate; 

7. în cazul unor expuneri prea elevate, profesorul poate fi un 
obstacol între cunoştinţe şi elevi; 

8. învăţarea poate deveni superfi icială şi formală prin proliferarea 
reproducerii verbale, uneori pseudoconceptuale, prin ruperea predării 
de contexte concrete, aplicative, variate, prin : suprimarea sau 
restrângerea experienţei personale a elevilor; | 

9. individualizarea şi tratarea RE pată a „predării. se ie 
so Ad 
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Suita de neajunsuri nu înseamnă însă şi anacronismul metodei, 
incompatibilitatea ei cu cerințele moderne ale instruirii. O revigorare, 
o reînnoire a acestei modalități de predare este nu numai necesară, ci 
şi posibilă. 'Se cere doar o stimulare a inovației, valorificarea unor 
procedee şi tehnici deja cunoscute, introducerea în practică alături de 
formele clasice şi a unor variante. productive, astfel încât metoda 
magistrală să-şi ocupe un loc: distinct îşi binemeritat :în ansamblul 
procesului didactic. 

Profesorul de filosofie ez juca" un rol esenţial în tentativa de a 
dinamiza şi eficientiza această metodă. Există cel puţin cinci direcţii 
de modernizare care, integrate cu măsură, oferă metodei magistrale e) 
infuzie de vitalitate şi atractivitate: 

„1. Adecvarea la nivelul la ia lingvistice, incepi şi de 
cunoaştere al elevilor 

Este o dimensiune necesară,- deoarece preîntâmpină posibilele 
distorsiuni între comunicare şi recepție. În cazul filosofiei, care vizează 
reconstrucţia în plan teoretic a lumii, bogăţia, diversitatea şi precizia 
limbajului specific circumscriu însăşi capacitatea ei de a-şi onora sta- 
tutul.. Nu întâmplător se spune că istoria filosofiei poate fi concepută şi 
ca istorie a genezei şi evoluției terminologiei sale. Înțelegerea oricărui 
“text filosofic nu este posibilă fără cunoaşterea semnificațiilor termenilor 
săi constitutivi. Cea mai mare parte a eşecurilor tentativelor “e însuşire 
a filosofiei se datorează barierei lingvistice. .. | 

"Cu cât decodificarea unor termeni filosofici este mai dificilă 
pentru elevi, cu atât imprecizia în relevarea sensului lor este mai mare, 
iar comunicarea devine mai ambiguă. Acest fapt obligă profesorul de 
filosofie la o mai atentă pregătire în introducerea GIS Dă a termenilor 
filosofici în contextul expunerii. 

2. Realizarea unei receptivităţi active 

“Pasivitatea, dependența, oboseala, lipsa de atenţie şi chiar plicti- 
seala elevilor pot fi eliminate sau cel ua restrânse prin procedee 
extrem de variate: 

a) înviorarea etil şi ancorarea. în căii tematicii 
expuse prin utilizarea unor rețele argumentative şi convingătoare; 

b) „Simularea dialogului”, prin . formularea -unor întrebări — 
problemă, prin analiza unei situaţii — problemă, a unor cazuri tipice 
sau prin emiterea unor ipoteze, asupra cărora tot profesorul are un 
răspuns adecvat; 

ae, utilizarea tehnicii „dialogului oratoric” „prin formularea între- 
bărilor, argumentelor şi contraargumentelor, în vederea i invocării reto- 
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rice a unei controverse a profesorului cu el î însuşi, înainte de a oferi 
răspunsul cuvenit; 

d) lansarea unor sondaje de opinie asupra temei expuse şi, pe 
acest temei, activarea clasei de elevi prin declanşarea schimbului de 
păreri, comentarea unor teze contradictorii sau emiterea unor judecăţi 
de valoare. 

3. Utilizarea unor procedee explicative revelatoare. Este o altă 
fațetă ce vine în sprijinul unei audieri active, din spectrul căreia 
profesorul poate să aleagă şi să decidă: 

a) folosirea în cadrul expunerii a comparației, contrapunerii, 
'analogiei, dualității teză-antiteză, prezentării în paralel, toate însoţite 
de scurte comentarii; 

b) relevarea originilor Şi aspectelor succesive ale metamorfozei 
unui concept, a unei idei sau a unei concepții filosofice; 

c) reiterarea unei soluţii date unor probleme teoretice sau aplica- 
tive, însoțită de comentarii critice; 

d) exemplificări interesante şi stimulative sub aspectul i imagina- 
ției şi gândirii; 

e) folosirea în cursul expunerii a unor isiftoatea materiale adec- 
vate: scheme, diagrame, planuri, desene, formule, simboluri, imagini 
etc., care concentrează atenţia elevilor asupra aspectelor esenţiale; 

-£) multiplicarea şi distribuirea cu anticipație a unor materiale- 
suport în legătură cu subiectul care este tratat: texte filosofice, rezu- 
mate, scheme incomplete, chestionare cu întrebări-cheie etc., care 
dinamizează şi eficientizează expunerea; 

8) folosirea unor surse suplimentare de informaţie: citate, mărtu- 
rii, documente, extrase, fragmente din lucrări de autoritate în domeniu 
etc., asociate cu ideile, judecăţile de valoare şi convingerile profesorului. 

„4. Utilizarea unor tehnici dramatizate ale expunerii. 

În acest sens se pot folosi două tehnici: 

a) expunerea cu „oponent”, prin prezenţa celui dei al doilea 
profesor (de aceeaşi specialitate sau de specialitate înrudită) sau a unui 
elev foarte bine pregătit, care intervine prin întrebări, observații, nelă- 
muriri, îndoieli în cursul expunerii; 

b) expunerea cu mai mulţi „oponenţi-profesori”, numită Şi „tehni- 
ca interpelări”, pregătită în cadrul unei echipe de profesori (după siste- 
mul „team-teaching”) , în cadrul căreia un singur profesor realizează 
expunerea propriu-zisă, iar ceilalţi interpelează după un plan prestabilit. 

o, Posibilitatea combinării i şcolare cu discuția sau 
dezbaterea 
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În cadrul acestei variante profesorul îşi poate expune tema în 20-25 
de minute, ceea ce creează o bază teoretică pentru dezbateri ulterioare, 
având drept scop problematizarea, adâncirea înțelegerii temei, interpre- 
tarea şi, eventual, -aplicarea celor expuse. Există însă o condiție pentru 
desfăşurarea prelegerii-dezbatere. Elevii trebuie să dispună de un bagaj 
substanţial de cunoştinţe în legătură cu tema expusă, cunoştinţe pe care le 
pot obţine prin lecturi anticipate, prin parcurgerea unei minime biblio- 
grafii sau prin audierea anterioară a unei suite de expuneri. Trecerea de la 
expunere la dezbatere îi permite profesorului o. relativă detaşare de mate- 
rialul prezentat, iar dezbaterea îi ajută pe elevi să-și clarifice ideile, punc- 
„tele de vedere sau modul de a-și pune în valoare sursele de informaţie. . 


DEMON STRAȚIA 


Demonstrația este o formă de raționament implicată în procesul 
întemeierii aserţiunilor şi utilizată în anumite segmente sau la anumite | 
discipline cu conţinut filosofic. Orice cunoştinţă îmbracă forma de 
„enunț sau de propoziţie. Aspectul care ne interesează în acest context 
„este cel de asertare a propoziţiilor. În mod obişnuit, aserţiunea este 
exprimarea pur şi simplu a unei opinii despre ceva. Simpla asertare a 
unui enunț, indiferent cu câtă forţă, nu face ca acesta să fie şi adevărat. 
Logicianul german Gottlob Frege a introdus însă sensul tare al aser- 
țiunii, precizând că o afirmaţie sau negaţie trebuie însoţită de supoziţia 
adevărului,. stabilită în cadrul unei întemeieri. Singurul mod în care 
putem aprecia adevărul unei aserţiuni este ori să examinăm temeiurile 
şi dovezile care pot fi oferite în sprijinul ei ori-să căutăm dovezi sau 
temeiuri împotriva: acesteia. Întemeierea este deci operaţia prin care se 
indică temeiul aserţiunilor, iar temeiul este o propoziţie sau un set de 
propoziţii din .care se poate deriva o aserțiune pe baza unui procedeu 
logic valid. Operația de întemeiere se situează la confluența unor 
elemente logice şi extralogice, în sensul că: i See ar 

a) stabileşte adevărul aserţiunilor în procesul de cunoaştere, ca 
şi în cel de comunicare; Siugza , | 

„__b) determină recunoaşterea adevărului aserţiunilor de către in- 
terlocutori; . | | | 79 N e: | 

€) ordonează adevărul unei aserțiuni într-un sistem de cunoş- 
tințe, în funcţie de rangul de generalitate şi de multiplele ei relații. 

„. Orice întemeiere satisface întotdeauna întrebarea „de ce?” pusă 
în privința aserțiunilor şi se referă la pretenţia de adevăr care se ridică 
o dată cu susţinerea unei propoziţii. Desigur, există şi alte tipuri de 
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propoziţii, precum cele interogative, exclamative, optative ete., care 
nu sunt susceptibile de întemeiere. Temeiul unei aserţiuni este distinct 
şi de acela al genezei aserţiunii. Aceasta înseamnă că elementele ce ţin 
de contextul genezei sau descoperirii nu pot servi pentru contextul 
întemeierii. În cazul când sunt invocate în: contextul întemeierii, se 
ajunge la „sofismul genetic”, ce constă în folosirea elementelor specifice 
descoperirii drept probe pentru întemeiere. De pildă, filosoful german 
Friedrich Nietzsche a fost uneori acuzat de a fi comis această eroare în 
lucrarea „Genealogia moralei”. Intenţia sa era să arate că originile 
unor concepte morale cheie se află în resentiment şi în ura de sine. 
Ideea era că, indicând originea istorică a unor sentimente altruiste, va 
submina locul primordial acordat acestora în morala creştină. Totuşi, 
chiar dacă Nietzsche a avut dreptate în legătură cu originile acestor 
concepte, cu siguranță nu urmează de aici că ele sunt mai puţin 
importante astăzi, din cauza sursei originare (Nigel Warburton-1999). 
Prin urmare, se întemeiază numai acele propoziţii care se referă la 
pretenția de adevăr pe care ele o ridică. TEI DE 

Teoria logică a întemeierii îşi are sorgintea încă în „Organon”-ul 
aristotelic. Stagiritul considera că obiectul propriu-zis al logicii îl 
constituie întemeierea aserțiunilor, iar întemeierile se prezintă în 
forma logică a raționamentului. După criteriul solidității premiselor, 
trei forme de raţionament sunt implicate în procesul întemeierii 
aserțiunilor (Aristotel „Organon”)-demonstrativă, dialectică şi eristică.. 

a) Forma demonstrativă este validă, întrucât conţine premise 
certe, adevărate care se impun în virtutea evidenţei lor intuitive. 

b) Forma dialectică este caracteristică dialogului şi confruntării de 
idei, conţinând premise doar probabile, dar acceptate de interlocutor sub 
forma opiniilor. In -acest caz se recurge la argumentare, aflată la con- 
fluenţa dintre dialectică şi retorică sau, altfel spus, la intersecţia dintre 

instrumentele formal-logice ale dialogului şi cele extralogice (psiholo- 
gice, lingvistice etc.) necesare obținerii adeziunii interlocutorului. 

c) Forma eristică este nevalidă, întrucât conține premise aparent 
acceptabile, dar în realitate false. Denumirea de „eristică” provine de 
la o şcoală filosofică din Megara ai cărei membri, înclinați spre contro- 
verse, foloseau argumente subtile sau artificii sofistice. 

__ Concepţia aristotelică a delimitat cu claritate forma demonstra- 
tivă a întemeierii. A trebuit să treacă 22-23 de secole pentru ca, pe 
acest fundament, înnoirile cele mai profunde să vizeze formalizarea 
propoziţiilor şi a operaţiilor utilizate pentru efectuarea demonstrațiilor, 
în acelaşi timp cu dezvoltarea axiomaticii.. | 
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"De la Aristotel şi până astăzi se cunosc trei stadii fundamentale 
în evoluţia formei demonstrative: | "i 

1. Demonstrația intuitivă (demonstratio ad oculus). 

Acest stadiu, teoretizat încă de Aristotel, se referă la implicarea 
directă a obiectelor sau fenomenelor în demonstraţie şi corespunde 
eforturilor de mai târziu ale lui Euclid de sistematizare a cunoştinţelor 
geometrice provenite de la Thales, Pitagora şi Platon. Pentru a indica 
stadiul antic al demonstraţiei deductive, reamintim că „Elementele” lui 
Euclid încep cu o listă de 35 de definiţii, 3 postulate şi 12 axiome din 
care sunt derivate 48 teoreme. În raport cu exigenţele actuale, distin- 
cția dintre axiome şi postulate nu este prea clară, iar procedeele de- 
monstraţiei, axiomele şi termenii fundamentali sunt acceptate doar 
prin intuiţie geometrică. Cu toate aceste imperfecțiuni, construcția lui 
Euclid a reprezentat, timp de două mii de ani, idealul oricărei demon- 
- strații deductive. aj 

Sub aspect didactic, demonstraţia intuitivă posedă valențe multi- 
ple, însoţeşte cu uşurinţă mersul expunerilor şi al explicaţiilor teore- 
tice, ajută atât la concretizarea ideilor, cât şi la convertirea imaginilor 
în noțiuni şi idei, ca suport şi vector al acestora. ip 

2. Demonstrația neformalizată Să 

Se bazează pe o logică neformalizată, iar iniţiatorul acestui tip 
de demonstraţie este David Hilbert. În lucrarea „Bazele geometriei” 
(1899), Hilbert a perfecționat geometria lui Euclid, transformând-o 
dintr-o axiomatică de conţinut într-una strictă. Pentru Hilbert doar 
axiomele şi definițiile nu sunt demonstrate, iar noțiunile necesare 
sistemului deductiv sunt introduse ori ca noțiuni fundamentale, nedefi- 
nite (şi cu ajutorul cărora se construiesc definiţii), ori prin definiţii, de 
"obicei implicite. Sistemul axiomelor este acceptat conform unor condi- 
ţii minimale: consistență, completitudine, independenţă şi decidabilitate. 

3. Demonstrația formalizată IL | 

„ Este rezultatul constituirii sintaxei logicii şi a logicii matematice. 
Această formă abstractă a demonstraţiei menţionează explicit regulile 
logice de inferență folosite pentru: derivarea propozițiilor unele din 
altele, preîntâmpinându-se astfel apariția unor noi paradoxuri logico- 
matematice, în special în teoria. mulțimilor. Prin -calculele logice, 
expresie a unei logici standardizate şi bazate pe noile tipuri de infe- 
rență, se operează numai transformări de formule permise, iar erorile 
sunt excluse. Formalizarea demonstraţiei face posibilă demonstrarea 
completă a fiecărei teoreme, urmărită până la axiomele şi definițiile 
care o întemeiază. Cu ajutorul limbajului simbolizat (simboluri artifi- 
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ciale în locul cuvintelor-din limbajul natural), axiomaticile formalizate 
au cunoscut cea mai înaltă formă a idealizării. Tot David Hilbert a 
încercat să construiască un astfel de sistem formal, simbolizat, deplin 
saturat şi complet. închis. Matematicianul austriac Kurt Godel a 
demonstrat în 1931 că o asemenea formalizare completă nu este posi- 
bilă. Dacă un sistem formal este consistent (necontradictoriu), atunci 
în mod necesar el este nesaturat, incomplet, deoarece consistenţa lui 
nu poate fi demonstrată numai cu ajutorul resurselor logice conținute 
în sine. Rezultatele lui Gâdel au sugerat construirea unor sisteme 
formale ierarhizate, în care ceea ce este indecidabil în cadrul unui 
sistem poate deveni decidabil într-un sistem formal superior. 

Desigur, formalizarea corespunde standardului de precizie logică 
cel mai înalt, dar ca metodă de predare în învățământ este de multe ori 
contraproductivă. Pentru ca demonstraţia să aibă utilitate practică în 
învățământ, este recomandabilă varianta semiformală, deoarece, ca 
descrieri de demonstraţii formale, recurge la teoreme şi metateoreme, | 
la strategii şi explicații de motivaţie, toate exprimate în metalimbajul 
informal. Necesară cu precădere în predarea logicii, dar şi pentru 
susținerea mai precisă a anumitor segmente ale curriculum-ului speci- 
fic filosofiei, demonstrația semiformală poate fi utilizată ca un substi- 
tut valid al demonstraţiei formale. Orice demonstraţie cuprinde urmă- 
toarele componente: tu 

1. Teza de demonstrat (demonstrandum). 

2. Fundamentul demonstraţiei (principia demonstrandi) format 
din termeni şi propoziţii. Termenii pot fi: | CI 

a) termeni primari fundamentali, nedefiniţi. Ei reprezintă limita 
universului de discurs al metodei axiomatice. De pildă, în sistemul lui 
David Hilbert geometria euclidiană se dezvoltă pe baza a şase termeni 
primari nedefiniţi: punct, linie, plan, incidenţă, relaţie şi congruenţă; în 
sistemul lui Peano, aritmetica se dezvoltă cu ajutorul a trei termeni 
primari nedefiniţi: zero, număr, succesor; xi 

b) termeni definiți. 

La rândul lor, propozițiile pot fi: 

a) definiții explicite; RE NL 

b) axiome sau aserțiuni acceptate fără demonstrație. De pildă, 
David Hilbert a construit geometria euclidiană cu cinci grupe de 
axiome: de legătură, ordonare, congruenţă, paralelism şi de continui- 
tate. Sistemul de axiome nu se alege la întâmplare, ci după fecundi- 
tatea rezultatelor; 
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„€) teoreme demonstrate anterior. Ele sunt enunţuri derivate din 
axiome. Dar un enunţ nu rămâne axiomă în toate sistemele. O axiomă 
dintr-un sistem poate deveni teoremă în altul. 

3. Procedeul demonstrației este reprezentat de inferenţele (raţio- 
namentele) care fac trecerea de la fundamentul demonstraţiei la teză. 
Acestea pot fi: | 

a) inferențe ipotetice 

b) inferenţe disjunctive 

c) silogisme 

d) inferenţe tranzitive de relaţie 

e) inferențe constructive etc. 

î. “După trecerea în revistă a structurii oricărei a choMstrații. men- 
ționăm existența a două moduri în care se desfăşoară demonstraţia: 

l. demonstrația directă, ' care. stabileşte adevărul tezei prin 
deducerea ei din fundament; 

2. demonstraţia indirectă, care sahleşte că o teză este asertată 
prin respingerea propoziției opuse. În acest caz, demonstraţia se reali- 
zează în două forme: - : 
| a) demonstraţia exclusivă 

Aceasta se concretizează într-un. modus tollendo-ponens cu 
disjuncţie inclusivă completă, ori cu disjuncţie exclusivă. 0 5 

Formulă: 

S este PI sau P2 sau P3 sau ...Pn 

S nu este P2 nu este P3 nu este... Pn-l 

„Deci, S.este Pn i | 

” Se elimină fiecare alternativă falsă, până se ajunge la aceea care 
se referă la teza de demonstrat; 

„b) reducere la imposibil (reductio ad absurd). În această va- 
riantă se presupune adevărată teza contradictorie şi se arată că aceasta 
duce la consecinţe false. Pentru a demonstra că teza contradictorie este 
falsă se poate utiliza cu uşurinţă un modus tollens. 

Formulă: [(p— q)A=q]—-p 

O problemă crucială pentru orice demonstrație este aceea a vali- 
dității. O demonstraţie este validă dacă satisface o serie.de reguli. 

Regulile privind teza de demonstrat sunt: . 

|. teza să fie o propoziţie clară şi precis determinată; 

2. teza să rămână identică cu sine pe tot parcursul demonstraţiei. 

Regulile privind fundamentul demonstraţiei sunt: 

|. fundamentul să conțină propoziţii adevărate; 

2. fundamentul să pi rațiune suficientă pentru teză. 
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Există şi o regulă privind procedeul logic al demonstraţiei: teza 
să rezulte necesar din fundament... Ba: sri 

Atunci când se încalcă aceste reguli, se produc o serie de erori 
logice (sofisme). Cele mai multe erori logice se produc prin încălcarea 
regulilor privind teza de demonstrat: .. . i! Pit, 

a) isnoratio elenchi substituie teza de demonstrat cu o'altă teză, 
fără a se demonstra teza inițială; . | licee 

b) argumentum ad hominem substituie teza iniţială cu calitățile 
sau defectele celui care o susține; | 

c) argumentum ad verecundiam invocă în locul tezei de demon- 
strat valoarea autorităţii academice a unei persoane; Cablu 

d) argumentum ad populum invocă asentimentul la un substitut, 
practicat de un grup mai mult sau mai puţin relevant; | 

e) argumentum ad misericordiam invocă consecințele nefaste în 
situaţia când teza ar fi infirmată, ca temei pentru admiterea tezei; 

f) argumentum ad ignoratiam substituie teza de demonstrat cu 


teza privind imposibilitatea demonstrării antitezei; 


. _» > 


8) probatio plus proba, adică se demonstrează mai mult decât 

este necesar, fără a demonstra ceea ce este necesar; | 

„__ ho)probatio minus proba, adică se demonstrează mai puțin decât 
este necesar. ant tul 

Încălcarea regulilor privind fundamentul demonstrației conduce 
la următoarele erori logice: 90 

a) error fundamentalis Constă în a recurge la cel puţin o premisă 
falsă pentru a deriva o anumită teză, O J€ 

b) petirio pricipii constă în aceea că fundamentul demonstraţiei 
presupune la rândul său adevărul tezei. | | 

În sfârşit, încălcarea regulii privind procedeul logic al legării 
tezei cu fundamentul demonstraţiei conduce la următoarele . erori 
logice: PAIN | i ad ab ol adi rată), 

a) non sequitur constă în faptul că din fundamentul prezentat nu 
rezultă cu necesitate teza. i MY sta a 

b) posi hoc ergo propter hoc, bazat pe presupunerea că două 
evenimente fiind succesive, primul este cauză celui de-al doilea. - 

c) saltus in concludendo constă în substituirea derivării „step by 
step” cu un salt al acesteia, astfel încât se ajunge la concluzie fără ca 
aceasta să fie suficient justificată. ui | 

Demonstrația poate să fie utilizată ca metodă în diferite seg- 
mente ale disciplinelor cu conţinut filosofic, deoarece oferă o înteme- 
iere certă a aserţiunilor, permite trecerea la unificarea într-un sistem a 

203 


cunoştinţelor, pregăteşte terenul” derivării de noi cunoştinţe. Fiind 
- legată intim de deducție, demonstraţia poate trece de la o propoziţie 
„generală la alta similară sau la una particulară, ori de la o propoziţie 
particulară la alta. În mod sistematic şi în forma ei evoluată, cea a 
demonstraţiei formale, se foloseşte în logică, unde idealul completitu- 
dinii şi rigurozității a dus la perfecționarea formelor de întemeiere a 
aserțiunilor, chiar cu pericolul creşterii dificultății de a utiliza aparatul 
formal. Aceste dificultăți nu trebuie să reducă preocuparea de a pro- 
mova demonstraţia oriunde este posibil, întrucât demonstrațiile forma- 
lizate şi cele axiomatizate rămân cele mai sigure forme ale întemeierii. 
Ca substitut valid al acestora, demonstrațiile. semiformale au intrat în 
practica curentă a predării, iar demonstrațiile intuitive reprezintă deja 
o metodă tradițională, teoretizată: în ' diferite moduri de literatura de 
Sp oialreaţe oo | 


STUDIUL DE CAZ . 


Este o metodă care se bazează .pe cercetare exhaustivă şi stimu- 
lează gândirea critică prin analiza, înțelegerea, diagnosticarea Şi rezol- 
varea unui caz. Pentru a întări ideea de participare activă şi efectivă a 
elevilor la soluționarea unei probleme, se recomandă ca situaţiile 
folosite să fie reale, autentice. 

Se poate spune că studiul de caz a fost practicat încă de Aristotel 
prin cercetarea constituţiei a 158 de state sau prin colecționarea exem- 
plarelor pentru „Istoria animalelor.” 

În epoca modernă. studiul familiei, în special al bugetelor de 
venituri şi cheltuieli ale acesteia, sau cercetarea cazurilor, unor grupuri 
de emigranți europeni în Statele Unite au reprezentat obiective curente. 
Şi în România, metoda monografiilor de sate, dezvoltată de şcoala 
sociologică de la Bucureşti şi promovată de Dimitrie Gusti în perioada 
interbelică, a -fost considerată asemănătoare sau chiar identificată cu 
metoda analizei de caz. Desigur, prin specificul ei, metoda analizei de 
caz se deosebeşte de monografie, aceasta din urmă rămânând totuşi 
descriptivă, aşa cum ne pssisază IA [insele (6 Dicţionar de socio- 
logie” — 1993).. 

Ca metodă de predare-învățare, pri ca obiectiv formarea 
gândirii euristice şi dezvoltarea capacităţii de soluţionare a situaţiilor 
concrete, a fost promovată încă de la sfârşitul secolului al XIX-lea. 
Unii cercetători ai domeniului îl consideră pe Colomb. Langdall ca 
promotor al. acestei metode, deoarece la Harvard University, apoi la 
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Graduale.Schoole of Business Administration, a supus spre cercetare 
sub formă de „life cases”, cazuri de viață problematice, situaţii consi- 
derate tipice pentru anumite stări de lucruri mai generale. 

Nu orice situaţie reprezintă un caz-problemă. Alegerea cazului 
se face în funcţie de anumite criterii, care depind de specificul disci- 
plinei şi de necesitatea transpunerii lui în termeni didactici: 

'a) să fie autentic; 

b) să suscite interes; 

e) să presupună o intervenție urgentă; 4 

d) să fie complet prezentat: sub aspect contextual şi informa- 
 țional în vederea procesării şi soluționării optime (ulterior vor. fi 
prezentate şi alte variante ale acestui criteriu care, deşi mai puțin 
eficiente, pot fi necesare diverselor scopuri didactice); 

€) să corespundă nivelului real. de înțelegere şi de pregătire. a 
elevilor; i | 

f) să fie bine focalizat pe obiective clare şi pertinente; 

g) să fie conceput ca exerciţiu euristic, bazat pe experiența 
căutării, descoperirii şi identificării soluţiilor; 

_h) să valorifice potenţialul cognitiv şi atitudinal al situaţiei; 

i) să urmărească familiarizarea sistematică a elevilor cu specifi- 
cul metodei. | pl e PP 

Studiul de caz îi instruieşte pe elevi în analiza unei situaţii din 
perspective variăte, în imaginarea şi descoperirea alternativelor de 
soluţionare, în argumentarea soluțiilor sau a deciziilor optime. In 
acelaşi timp, metoda este o excelentă cale de a-i învăța pe elevi să 
lucreze în grupuri de cercetare şi să rezolve situaţiile delicate ale 
relațiilor umane. | ir i 

Într-o anumită ipostază, studiul de caz nu se foloseşte pentru 
achiziţii cognitive: suplimentare, ci, în sensul unui demers deductiv, 
doar pentru aplicarea creatoare a unei experienţe la contexte şi combi- 
naţii noi. În altă ipostază, ca suport al unor demersuri inductive, me- 
toda facilitează formularea unor ipoteze, chiar a unor legități, sau 
explorarea strategiilor de soluționare, în vederea formulării unor con- 
cluzii generalizatoare. Alteori, utilizat ca un moment integrat rezol- 
vării de probleme, familiarizează strategiile de soluţionare cu un caz 
autentic, în vederea transferului, prin tehnici analogice, la situaţii rela- 
tiv apropiate. Agra | PP PPE 

Studiul de caz poate fi valorificat în segmente precise ale 
“curriculum-ului disciplinelor filosofice, când. condiţiile de generare 
sau circumseriere a unei situaţii-problemă sunt pe deplin respectate. 
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Cazuri de ignorare sau de disprețuire a drepturilor negative, înscrise ca 
norme obligatorii în „Declaraţia Universală”, conduc şi astăzi la. acte 
de barbarie, sclavaj şi trafic de ființe umane, care pot fi valorificate 
didactic în cadrul unității de conţinut „Omul-problemă filosofică.” 

"Flexibil şi tolerant, studiul de caz poate fi contextualizat, integrat 
sau combinat în variate demersuri didactice, chiar dacă predarea se 
focalizează pe alte metode şi tehnici. Anumite situații autentice, eveni- 
mente, fenomene sau procese considerate ca un tot structurat, dacă 
sunt supuse cercetării în cadrul altor metode de predare, pot genera 
momente prielnice pentru segmente de conţinut filosofic care tratează 
problematica libertăţii, dreptăţii sau fericirii. 


Aplicarea studiului de caz la o situație autentică presupune ini- 
ţierea prealabilă a elevilor cu strategia metodei, cu sugerarea etapelor de 
parcurs, în unele privințe similare unei cercetări ştiinţifice veritabile. 

* Etapele metodei (apud Kurt Heinze-1968): 
„1. Alegerea şi sesizarea cazului ala 

Orice situaţie-problemă oferită spre soluţionare prin metoda 
cazurilor poate fi adusă la cunoştinţa grupului de elevi în moduri 
diferite. O direcţie ar fi prezentarea completă a situației, dar cu 
variante informaţionale pentru soluţionare — informații totale, parţiale 
sau integral obturate. O altă direcţie preconizează doar indicarea unei 
sarcini concrete de rezolvat, urmând ca elevii să se descurce prin 
eforturi proprii. Fiecare variantă are avantaje şi dezavantaje specifice 
ce decurg din nivelul experienţei elevilor. Dacă activitatea se desfă- 
şoară cu întregul grup, pe echipe funcţionale, individual sau în orice 
altă combinaţie, aceasta depinde de timpul disponibil şi decizia profe- 
sorului. Fiind vorba despre o autentică situație-problemă, implicarea 
elevilor este esenţială. Trezirea curiozității ca sursă fundamentală de 
motivaţie nu se realizează doar prin prezentarea nemijlocită sau neutră 
a cazului. Rolul profesorului de interlocutor, moderator, expert şi 
catalizator al întregii activităţi ar fi deosebit de uşurat şi eficient, dacă - 
situaţia este mediată prin stringența soluționării, învăluită într-un halo 
subtil de întrebări şi interogaţii-problemă, care să conţină o anumită 
miză la care să adere grupul de elevi, astfel încât cazul, desigur 
autentic, să fie perceput ca o „problemă personală”. Numai în acest fel ă 
derularea fazelor specifice acestei etape îşi justifică rostul, facilitând şi 
activitatea ulterioarelor etape până la soluționarea finală. 

a) Prezentarea cazului. | 

“Prin multiple întrebări se solicită elevilor primele impresii. Este 
faza emiterii necenzurate, productive a unor opinii bazate pe percepția 
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personală, gioiozrtiaiză fără a se lua în considerare toate elementele 
cazului şi din acest motiv părerile vor fi diferite şi controversate. 

b) Culegerea informaţiilor generale şi specifice 

Se solicită elevilor :stabilirea tuturor datelor problemei prin | 
utilizarea unor materiale :de referință, documente, articole, texte- 
suport, surse audio-video, cazuri similare etc. Implicarea profesorului 
ca sursă de informaţii este binevenită şi necesară. 

c) Sistematizarea informaţiilor 

Discuţiile vor fi orientate asupra condiţiilor şi contextului care 
au desprins cazul din obscuritate, asupra criteriilor operaţionale de 
clasificare şi generalizare a informaţiilor relevante, inclusiv prin 
crearea unor fişe sau grile de ierarhizare şi ordonare a situaţiilor 
supuse treptat conceptualizării. 

d) Analiza detaliată a cazului | 

Este faza direcționării discuţiilor şi cercetării spre descoperirea, 
diferenţierea şi selecţia diferitelor fațete ale situaţiei, identificarea 
interacțiunilor dintre componentele ei funcționale, stabilirea raportu- 
rilor cauzale şi de interdependență, cuantificarea unor variabile infor- . 

maționale, examinarea sistematică şi completă a caracteristicilor. 

e) Descoperirea invarianților 

Discuţiile şi explorările se pot centra pe diferitele reglementări, 
standarde şi prevederi generale, pe acordul între situaţii izomorfe sau 
asemănătoare, pe fundamentarea conceptelor şi ideilor directoare: 

f) Formularea esenței probabile a cazului 

Activitatea - acestei. etape se încheie cu identificarea fondului 
problemei, cu modalitatea de determinare şi exprimare rationelă a 
cazului din perspectivele analizate. 

2. Stabilirea alternativelor de soluţionare 

Datorită complexităţii, cazul supus cercetării produce diferite 
variante de soluționare. Filtrat prin explorarea diferitelor unghiuri, 
cazul îşi acutizează, în timpul dezbaterii, momentul critic, devenind o 
veritabilă situaţie conflictuală la nivelul grupului. Pentru. fiecare 
“variantă susținută elevii vor fi îndrumați să listeze avantajele şi deza- 
„Vantajele probabile, deoarece coroborarea acestora atrage după sine 
consecinţe specifice. | 

3. Adoptarea deciziei 

Este etapa dezbaterilor hotărâtoare, a suplimentării apărării 
fiecărei perspective de soluționare cu argumente decisive, a identifi - 
cării punctelor critice ale celorlalte variante. 


207 


Operaţiile prin intermediul cărora se pro Lilfea posibilitatea 
acordului decizional sunt, de regulă: | 

a) confruntarea variantelor susținute; 

b) compararea valorii variantelor; 

c) negocierea unei ierarhii a variantelor; 

d) finalizarea deciziei şi nominalizarea spa la 

4. Susținerea soluţiei adoptate 

Este etapa maximei transparenţe: şi deschisi îmbogățită cu 
argumente şi aprecieri "pertinente pentru susținerea unei soluții cu 
conotaţii tipice, cu relevarea principiilor care fundamentează rezol- 
varea cazului. Soluţia finală va găsi cu siguranță ecou cognitiv 
şi atitudinal la nivelul grupului de elevi, iar cazul, rezultat al unei 
mize, va disponibiliza coridorul intermodal sau căile de acces spre 
fundamentări teoretice şi holistice. 


TURUL GALERIEI 


“Turul galeriei este o metodă specifică de interactivitate a grupu- 
rilor şi membrilor acestora, focalizată pe o problemă sau situaţie- 
problemă care se materializează în soluţii variate, cu scopul de a 
stimula şi dezvolta gândirea critică. Prin modul de organizare şi desfă- 
şurare a activității, această metodă vizează nu numai influențarea 

pozitivă a dimensiunii cognitive a participanților, ci, în mare măsură, 
şi „infrastructura” afectivă, atitudinile şi opiniile exprimate. 

Turul galeriei se intersectează şi cu alte metode, pentru că este 
centrat, asemănător „studiului de caz”, pe o situaţie problematică ce 
presupune o intervenţie urgentă sau este monitorizat cu abilitate, ca în 
cazul diverselor tehnici de investigație a grupurilor, prin administrarea 
flexibilă a unor serii de întrebări şi prin organizarea şi dirijarea 
dinamică a grupurilor. 

Ca orice altă tehnică aplicată grupurilor dinamice, turul galeriei 
se poate desfăşura numai dacă sunt îndeplinite anumite condiţii: 

a) clasa de elevi se divizează în cât mai multe grupe eterogene şi 
funcționale, fiecare echipă cuprinzând trei-patru membri; 

b) fiecare echipă participă activ la discuţia monitorizată de 
profesor, îşi materializează rezultatele din perspective variate şi îşi 
consolidează argumentativ propria soluție; 

c) raportarea echipelor între ele cere un ptăriltiţat Si critic, 


urmărindu-se, cu precădere, identificarea punctelor slabe ale celorlalte 
poziții; | 
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d) activitatea echipelor are un pronunţat caracter formativ, dar 
include şi momente, profund concurenţiale; 

e) existența unor coli albe, format A2, pentru fiecare se ip ŞI 
posibilitatea expunerii, în stilul galeriilor de at, a „produselor” sali 
zate de către elevi; 

f) timpul de dezbatere şi de soluţionare finală a sarcinii de lucru 
este în funcție de complexitatea problematicii abordate. 

Etapele metodei: 

|. Stabilirea temei 

Printr-un scurt dialog, profesorul circumscrie tema lecţiei. scoțând 
în evidență necesitatea soluționării uneia sau a mai multor aspecte. De 
pildă, la unitatea de conţinut „Omul-ca problemă filosofică”, profesorul 
poate corela două texte: 

Textul 1: „Umanitatea însăşi este o deiinitate, aşadar omul nu 
poate fi folosit de către nici un om (nici de către altul, nici chiar de 
către el însuşi) doar ca mijloc, ci întotdeauna numai ca scop şi în 
aceasta constă demnitatea sa, prin care el se ridică deasupra tuturor 
celorlalte fiinţe ale lumii care nu sunt oameni, dar pe care totuşi le 
poate întrebuința, prin urmare, el se că deasupra tuturor lucrurilor.” 
(|. Kant) 

Textul 2: Extras din „Declaraţia apă e Al a Drepturilor Omului” 

Art. |: Toate fiinţele umane se nasc libere şi egale în demnitate 
şi în drepturi. 

Art. 3: Orice ființă. umană are dep la viaţă, la libertate şi la 
securitatea persoanei sale. 

Art. 4: Nimeni nu va fi ţinut în sclavie, nici în servitute; 
sclavajul şi comerțul cu sclavi sunt interzise sub toate formele lor. 

Corelând cele-două texte, profesorul poate oferi următoarele 
sarcini de lucru: 

a) argumentaţi necesitatea respectării „drepturilor negative” 
înscrise în „Declaraţie”, prin prisma textului Kantian; 

__b) identificaţi o situație de încălcare a drepturilor negative în 
epoca contemporană, în funcţie de informaţiile cuprinse în cele trei 
articole extrase din „Declaraţie”; 

c) analizați, critic fenomenul identificat şi construiți soluţii optime 
de eradicare, fundamentându-l informaţional, argumentativ şi atitudinal. 

2; Împărţirea clasei de elevi în grupe de lucru, fiecare grup 
cuprinzând trei sau patru membri 

3, Pentru circumscrierea corectă. a fiecărei sarcini de lucru, 
profesorul lansează întrebări semistructurate şi incitante vizând deter- 
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minarea participării elevilor la discuţii, stimularea gândirii critice ŞI 
constructive, aprofundarea soluţiilor fiecărei echipe: Sunt interzise 
întrebările închise sau cele cu răspuns- -aşteptat 

Se recomandă ca profesorul să utilizeze întrebări deschise şi care 
se adaptează sarcinilor de lucru. În acest sens pot fi administrate 
următoarele tipuri de întrebări: 

a) cu răspunsuri diferite, multiple; 

„b) de aprofundare a subiectului; 

c) de analiză a situaţiei; 

d) de clarificare-a perspectivelor; 

e) de căutare şi de înțelegere a temeiurilor; 

f) de constrângere argumentativă a unui punct de vedere; 

g) de alegere a unei alternative sau a celei mai bune alternative; 

h) de identificare a excepțiilor; 

1) de surprindere a unei secvenţe; . . 

]) de sinteză parțială şi globală a problematicii; 

k) de stimulare a ,, infrastructurii ” atitudinale şi opinionale; 

l) de evaluare a situaţiilor parţiale şi globale; 

m) de integrare într-un context; 

n) de interpretare a unei situații; 

0) de relaționare a informațiilor; | 

p) de circumscriere şi materializare a soluţiilor etc. 

4. Membrii fiecărei echipe se pun de acord asupra conturării 
soluției şi își înscriu informaţiile esenţiale pe o coală format A 2 

5. Colile de hârtie (format A 2) cu soluțiile fiecărei echipe sunt 
expuse pe pereții clasei. Se constituie astfel „galeria” cu produsele elevilor 

6. Fiecare echipă se deplasează pentru a cerceta şi.a discuta 
valoarea soluţiilor echipelor concurente. Sunt permise observaţiile şi 
comentariile negative, pventual şi cele pozitive, chiar pe materialele 
expuse 

7. După „turul galeriei”, ecliipiste îşi reexaminează propriile 
lucrări în lumina „comentariilor” făcute de grupurile dedat e Şi ÎŞI 
pregătesc eventuale răspunsuri 

8. În plen, fiecare echipă îşi prezintă rezultatul activității şi da 
răspunsuri la comentariile negative sau pozitive făcute de ceilalți elevi 

9. După trecerea în revistă a „produselor” fiecărei echipe, 
profesorul dezbate cu elevii ce 'este comun şi prin ce se deosebesc 
soluțiile realizate de fiecare echipă. Eventual, profesorul oferă o nouă 
soluţie sau o soluție cuprinzătoare pentru a o compara cu cele ale 
elevilor, finalizând prin discuţii şi comentarii întreaga activitate. 
210. 


CUBUL 


Cubul este o metodă folosită în cazul în care se urmăreşte explo- 
rarea unui subiect sau a unei situaţii din mai multe perspective. | 

Prin flexibilitatea ei, această metodă poate integra un moment în 
care să se desfăşoare şi un exercițiu de brainstorming, invitând elevii 
la identificarea unor idei novatoare pe care le pot apoi include într- 
unul din paragrafele referitoare la tema respectivă. | 

Cubul se adecvează disciplinelor cu conţinut filosofic, deoarece 

oferă elevilor posibilitatea de a-şi dezvolta competențele necesare 
unor abordări complexe şi integratoare. 

Condiţiile necesare derulării metodei sunt simple: 

a) divizarea clasei de elevi în şase echipe eterogene; . 

b) fiecare echipă îşi desemnează un lider. E| este purtătorul de. 
cuvânt al echipei şi nu are voie să-şi impună propriile opinii, 

c) confecţionarea unui cub din hârtie, carton, placaj, material 
sintetic etc. cu latura de 50 cm., pe ale cărui suprafeţe profesorul înscrie 
cerinţele sau sarcinile de lucru. | 

Etapele metodei: | 

1. Anunţarea temei ui 

Pentru desfăşurarea optimă a exerciţiului se recomandă ca elevii 
să fi parcurs în prealabil anumite unităţi de conținut (texte, materiale 
auxiliare, articole sau o minimă bibliografie). In caz contrar, timpul 
necesar desfăşurării activităţii este în funcție de complexitatea temei. 

Unitatea de conţinut: Declaraţia Universală a Drepturilor Omului 
L Sarcina de lucru generală: Se poate vorbi de drepturi numai ale 
omului sau şi ale animalelor? | | 

Text filosofic: „Poate că va yeni ziua când celelalte creaturi 
animale. vor dobândi drepturile care le-au fost refuzate de mâna 
tiraniei. Francezii au înțeles deja că nu putem lăsa o ființă umană în 
seama. capriciiloi asupritorului pentru simplul motiv că pielea ei era 
neagră. Tot aşa, poate că va veni ziua când se va recunoaşte că 
numărul picioarelor, pilozitatea pielii sau terminația osului sacral sunt 
motive total insuficiente pentru a abandona o ființă sensibilă unei 
astfel de sorți. Dar atunci pe ce alt motiv am mai putea marca linia de 
netrecut? Să fie facultatea de a raţiona, sau poate cea de a vorbi? Dar 
un cal matur sau un câine sunt fără discuție animale mai raționale şi 
mai comunicative decât un copil de o zi, de o săptămână sau chiar de o 


A 


lună. Întrebarea nu este: Pot ele raționa? Nici: Pot ele vorbi? Ci: Pot 


ele suferi."(Bentham) 
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2. Împărţirea clasei de elevi în şase echipe eterogene, fiecare 
dintre ele urmând să examineze tema propusă din perspectiva cerinței 
înscrise pe una dintre feţele cubului 

a) Descrie: caracteristici, atribute, aspecte, situații, >rebude, con- 
cepții etc. 

b) Compară: similitudini, asemănări, diferențe, diversităţi, deose- 
biri, opoziții etc. 

c) Asociază: idei, concepte, metode, sista contexte etc. 
„_d)Analizează: situaţii, metode, concepții, relaţii, conexiuni, struc- 
tur eici! - 5 

e) Aplică: modul de asamblare, modul de utilizare, ce urmează 
de făcut, în ce contexte se aplică etc. | 

, f) Argumentează: raționamente, demonstrații, strategii, argumente 
pro sau contra, enumerarea motivelor care vin în sprijinul unor. afirmaţii 
sau negații etc. 

Menţionăm că. cele şase cerințe sunt oferite doar sub rezerva 
exemplificării. Profesorul, în funcție de specificul temei şi al obiecti- 
vului propus, poate formula alte perspective. 

3. Fiecare echipă îşi alege un lider care are sarcina de a prezenta 
în plen rezultatele perspectivei cercetate. În timpul expunerii, membrii 
echipei pot interveni pentru eventuale clarificări şi completări. Toţi 
elevii clasei iau notițe şi interoghează echipa care îşi expune segmen- 
tul cercetat. După ce toate echipele îşi expun rezultatele în plen, profe- 
sorul are sarcina de a integra cele şase perspective într-o expunere 
scurtă. . 
„4. După epuizarea activității, profesorul are posibilitatea de a 
lansa alte şase perspective pentru aceeaşi temă, deoarece una şi 
aceeaşi temă îşi dezvăluie, în urma dezbaterii, şi alte căi de cercetare. 
O altă modalitate ar putea fi desfăşurarea unui exerciţiu de brainstor- 
ming, aplicabil unora sau tuturor celor şase perspective: 

5. Forma finală a activităţii cuprinde o verificare a tuturor elevilor, 
prin utilizarea unor teste standardizate cu şase itemi prin care se son- 
sr gradul de înțelegere şi deî insușire a problemei puse în discuţie. 


„ȘTIU, VREAU SĂ ȘTIU, AM ÎNVĂȚAT 


Este o metodă deosebit de simplă, dar în acelaşi timp relevantă 
şi eficientă, deoarece poate, fi utilizată drept grilă de descoperire a 
unor informații : semnificative despre fenomene şi situații de mare 
complexitate. | 
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Cercetările au scos în evidență că învățarea este optimizată ' 
atunci când se bazează pe cunoştinţele şi experiența anterior dobândită 
a elevilor, ceea ce le permite să relaționeze cu mai mare uşurinţă ceea 
ce cunosc cu noile informaţii care trebuie învățate. Această metodă 
determină trecerea în revistă a informațiilor pe care elevii le posedă 
despre o anumită temă, apoi formularea aspectelor necunoscute la care 
se aşteaptă găsirea răspunsurilor în lecţie. 

Condiţii de desfăşurare: | 

a) gruparea elevilor în perechi (sătia în echipe mai mari) pentru 
obținerea unui complex informațional calitativ şi pia eficienței 
activităţii în învăţare; 

b) realizarea unui climat stimulativ, favorabil participării active, 
receptivității şi cooperării; 

c) folosirea unor materiale-suport clarificatoare, sugestive şi 
antrenante: texte, citate, documente, articole tematice, diagrame, gra- 
fice, planşe, casete audio-video etc; 

a construirea pe tabla şcolară a unui tabel cu trei coloane: 


_Ce vreau (trebuie) să ştiu? - 


Blevii v vor proceda la fel în caietul de notițe. 
Etapele metodei: 


1. stabilirea temei 

Tema trebuie să selecteze ŞI să circumscrie o situație DS ia ŞI 
complexă pentru elevi, iar examiriarea acesteia să se adecveze grilei 
informaţionale a metodei. | 

2. elevii se grupează în perechi 

3. profesorul cere elevilor să listeze tot ceea ce ştiu. ASSREP tema 
respectivă 

4. fiecare echipă prezintă în plen ce a scris în liste şi dezvoltă 
fiecare idee notată. În timpul discuţiei se conturează câteva idei 
esenţiale cunoscute de toţi participanţii. Profesorul notează în coloana 

PCL. ştiu?” informaţiile confirmate. Elevii vor proceda similar în caiete 

5. în timpul discuţiei vor apărea neclarități sau idei eronate. 
Aceste elemente necunoscute de către elevi vor î trecute pe tablă şi în 
caiete la rubrica „Ce vreau'să ştiu?” 

6. profesorul cere elevilor să listeze ce alte informaţii ar dori să 


cunoască în legătură cu tema în discuție 
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"7. fiecare echipă prezintă în plen ce întrebări a identificat. În 
urma discuţiilor vor fi selectate întrebări relevante care se trec în 
rubrica „Ce vreau să ştiu?”. Aceste întrebări vor evidenția nevoile de 
învăţare ale elevilor în legătură cu tema abordată | 

8.. în timpul discuţiilor unele întrebări își vor găsi răspunsul 
adecvat şi vor fi notate la rubrica „Ce am învăţat?” 

Discutând cu elevii, profesorul foloseşte materiale complemen- 
tare (texte, articole, documente, casete audio-video etc.) pentru clarifi- 
carea problemelor necunoscute sau înțelese greşit. Răspunsurile co- 
recte vor fi trecute la aceeaşi rubrică „Ce am învăţat?” 

9. profesorul cere elevilor să compare: 

a) ce cunoşteau inițial, cu ce au învăţat; 

b) ce doreau să cunoască, cu ce au învățat. 

10. profesorul decide î împreună cu elevii; alte probleme care ar 
trebui clarificate: 

a) întrebări noi; 

b) întrebări cu răspuns amânat; 

€) eventual, întrebări fără răspuns. 

În afară de elementele pe care'elevii şi le- -au însuşit, profesorul 
poate aduce în discuţie surse alternative de informaţii pentru întrebă- 
rile mai dificile. Pe de altă parte, întrebările pot fi folosite şi ca punct 
de plecare pentru investigaţii individuale. 

În rubrica „Ce am învățat?” informaţiile pot fi, la rândul lor, 
organizate şi sistematizate în diferite categorii: 

a) fapte, date, indicii; 

b) termeni specifici şi noțiuni vagi; 

c) ipoteze şi soluții; 

d) relații şi conexiuni complexe; 

e) idei specifice şi concluzii raționale; 

£) elemente teoretice şi elemente atitudinale. | 

Fiind flexibilă şi cu numeroase virtuţi, această metodă poate fi 
aplicată autonom, poate fi corelată cu „studiul de caz” sau poate fi 
integrată ca moment distinct în cadrul „rezolvării de probleme” 3 
urmând să joace rolul de fişă de descoperire și de sistematizare a 
into ial 00 OT în vederea configurării problemei. 


ORGANIZATORUL GRAFIC 


„Organizatorul grafic este o metoda care oselăi posibilitatea elimi- 
nării redundanţei, a excesului. de comunicare, prin esenţializarea ŞI 
schematizarea unui conținut informațional. Metoda Sei operaţionali- 
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zează prin „vizualizarea” gândirii cu ajutorul grilelor de sistematizare 
a noţiunilor şi ideilor sau prin intermediul „reprezentărilor grafi ice ale 
unor complexe tematice. 

Structurarea informației prin organizatorul grafic se poate face: 

a) înainte de a începe lecţia; 

b) înainte de a ÎncoPR O secvenţă a unei activităţi didetice deja 
începute; 

c) înainte de a (enunta lecţia: 

d) după o secvenţă a unei activități didactice; 

e) după terminarea activității. 

Pentru profesor metoda este de multe ori utilă, pentru că fauli- 
tează proiectarea activității didactice, conştientizează şi concretizează 
modul de desfăşurare a lecţiei, ghidează evaluarea elevilor şi descope- 
rirea punctelor tari şi punctelor critice ale acestora pentru a le oferi 
consilierea necesară. Prin esenţializarea şi sistematizarea lecţiei elevii 
sunt stimulaţi să coreleze ceea ce ştiu cu ceea ce urmează să înveţe sau 
„sunt determinaţi să decidă ce este de acceptat şi ce este de omis din tot 
ceea ce ştiu pentru a rezolva o sarcină de lucru. 

Organizatorul grafic poate fi structurat pe cinci domenii: com- 
paraţia, descrierea, secvențialitatea, relația temei-concluzie şi relația 
problemă-soluţie. 

li Comparaţia 

Prin monitorizarea structurilor informaţionale de tip comparativ, 
elevii sunt solicitați să identifice şi să explice asemănările şi/sau 
deosebirile (diferenţele, opozițiile) dintre două sau mai multe con- 
cepte, idei, concepții filosofice, situaţii, formule prezentate în timpul 
lecţiei sau extrase din textul, paragraful sau secvența supusă atenției. 

Cuvinte-cheie: asemănare, Similar, la fel ca şi, pe de altă parte, 
diferit, spre deosebire, în opoziție cu etc. 

Organizatorul grafic: 


şi/sau | 


Deosebiri/Diferenţe/Opoziţii 


. 
. 
. 
. 
- 
- 


Asemănare 


De pildă, la unitatea-de conţinut „Omul - probieră filosofică 
se oferă spre analiză două texte semnificative din Pascal şi Descartes. 
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XE 


Elevii pot priini următoarea sârcină de: lucru: enunțaţi trăsăturile 
specifice ale omului, comparând concepţia lui Pascal cu aceea a lui 
Descartes. Organizatorul grafic îi poate orienta: eficient pentru finali- 
zarea corectă şi completă a activității. 

2. Descrierea 

Pentru structuri de tip descriere, ra cd trebuie să listeze caracte- 
risticile, proprietățile, componentele, utilizările unui subiect sau ale 
unui material tematic. | 

__ Cuvinte-cheie: trăsăturile sunt, componentele sunt, de exemplu, 

de pildă etc. 

ap corul grafic: 


Trăsătură |* 
- "Trăsătură 3 | 


La unitatea de conținut „Adevărul”, profesorul poate oferi spre 
soluționare următoarea sarcină de lucru: enunțați tipurile de adevăr în 
concepția lui Immanuel Kant combinând criteriile de clasificare di 
paragrafele „Criticii rațiunii pure”? supuse analizei. 

3. Structurarea pe secvenţe . 

Pentru structuri de tip secvențial elevii au posibilitatea să listeze 
evenimente, aspecte, elemente sau situații în ordine cronologică, 
alfabetică, numerică sau logică. 

Cuvinte- cheie: primul, al doilea, al treilea, următorul, anteriorul, 
apoi, după aceea, în final etc. 

Organizatorul grafic: 


Trăsătură 4 “Trăsătură 2 


sau 


ji! 
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Pentru unitatea de conţinut „Declaraţia Universală a Drepturilor 
Omului” se poate construi următoarea sarcină de lucru: Drepturile 
negative sunt acelea de care omul beneficiază, cu cât acțiunea statului 
este mai neglijabilă. Enunţaţi drepturile negative înscrise în ;,Declaraţie.” 

„4. Relaţia temei-concluzie - | - di i 

In cazul acestei relaţii se listează una sau mai multe temeiuri şi 

concluziile lor. j „hi 

„ Cuvinte-cheie: motivul pentru care, temeiul pentru care, presu- 
pozițiile sunt, dacă...atunci ca rezultat, aceasta rezultă...deoarece, în 
consecință, pentru ca, raţiunea pentru care etc. 


Organizatorul grafic: | i riliaa în a 


În cadrul unității de conținut „Dumnezeu” se poate proiecta 
următoarea sarcină de lucru: enunțaţi temeiurile şi concluziile din 
structura logică a pariului lui Pascal. 

3. Formularea problemei şi găsirea soluţiei | 

Pentru structuri de tip problemă-soluţie (soluţii), elevii pot fi 
solicitați să enunțe problema (situația-problemă) şi să listeze una sau 
mai multe soluții. O altă variantă este formularea unei întrebări şi 
oferirea răspunsului adiacent... | | 

Cuvinte-cheie: problema este, dilema este, aceasta se rezolvă, 


aceasta are soluţiile, întrebarea este etc. 


Organizatorul grafic: 


În cadrul unității de conţinut „Adevărul”, elevii pot primi spre 
examinăre diferite variante ale paradoxului mincinosului (Eubolide -sec. 
IV î. Hr., Epimenide cretanul -sec.VI î, Hr., crocodilul şi tatăl copilului, 
călătorul şi canibalii etc.). Sarcina de lucru este semnificaţia valorii de 
adevăr a acestor paradoxuri raportat la teoria adevărului-corespondenţă. 
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IV. EVALUAREA 


|. PREMISE TEORETICE 


„SPECIF ICITATEA EVALUĂRII 


Timp îndelungat didactica tradițională a separat actul ăi şi 
învățării de teritoriul atât de problematic al evaluării. Rolul de „Cenu- 
şăreasă” a evaluării în activitatea de formare inițială şi continuă a 
profesorilor a avut ca efect, de altfel scontat, neglijarea ei în procesul 
de planificare, proiectare şi desfăşurare a instruirii. Astăzi procesul 
instructiv-educativ implică cu necesitate proiectarea simultană a tria- 
dei predare-învățare- -evaluare, în sensul că orice schimbare produsă la 
nivelul uneia influențează modalitățile de realizare a celorlalte activi- 
tăți, generând o adevărată reacţie în lanț. 

Specificitatea procesului de evaluare este dată de cele trei etape 
fundamentale pe care trebuie să le parcurgă: 

1. măsurarea rezultatelor şcolare prin procedee specifice, utili- - 
zând instrumente adecvate scopului urmărit (probe orale, probe scrise, 
referate, investigații, proiecte, portofolii etc.); 

„2. aprecierea rezultatelor pe baza unor criterii unitare (bareme de 
corectare şi bareme de notare, descriptori de performanţă etc.); 

“3. formularea concluziilor desprinse în urma LORE Ş CANA rezul- 
tatelor în vederea adoptării deciziei adecvate.. 

Esenţa evaluării este cunoaşterea efectelor activităţii didactice 
desfăşurate pentru ca, pe baza informaţiilor obținute, această activitate 
să poată fi ameliorată în timp. Altfel spus, evaluarea vizează atât elevul,: 
cât şi profesorul, vizează optimizarea atât a învăţării, cât şi a predării. 

În ultimă instanță, evaluarea reprezintă totalitatea activităților 
prin care se colectează, organizează şi interpretează informațiile obţi- 
nute în urma aplicării unor instrumente de evaluare, în: scopul emiterii 
unei judecăţi de valoare pe care se bagează o anumită decizie în plan 
instructiv-educativ. . | | 


sui! 


Schematic evaluarea parcurge următorul traseu: 


Măsurare Informaţii Apreciere Decizie 


FUNCȚIILE EVALUĂRII 


În general funcția didactică a evaluării constă în aceea că oferă 
informaţii referitoare la relaţiile instructiv-educative dintre profesori şi 
elevi. Înregistrând performanţele elevilor, profesorul poate determina 
măsura în care diferitele obiective propuse au fost atinse cu adevărat. 
Dar, în interiorul acestei funcţii generale, pot fi recunoscute nume- 
roase scopuri specializate, atât pe termen scurt, cât şi pe termen lung, 
iar unele dintre acestea îşi justifică importanța pentru a fi luate în 
considerare: 

1. funcţia diagnostică are în vedere identificarea nivelului de 
pregătire al elevilor, punctele tari şi, în special, punctele slabe (cri- 
tice), în sensul depistării lacunelor şi greşelilor, şi înlăturarea acestora. 
Prin testele de cunoştinţe de tip diagnostic se pot stabili eventuale 
proceduri de remediere a punctelor « critice; . 

a funcția prognostică pune în evidență performanţele * viitoare 
ale elevilor şi posibilitatea de a lua la timp decizii privind orientarea 
lor şcolară şi profesională. Complementară diagnozei, funcția prog- 
nostică se realizează, de regulă, prin teste de aptitudini; 

3. funcţia de certificare reprezintă recunoaşterea nivelului de 
cunoştinţe şi abilități ale elevilor la sfârşitul unei perioade lungi de 
instruire (ciclu de învățământ, învățământ obligatoriu. îrivățământ 
liceal etc.), recunoaştere dobândită în urma unui examen sau a unei 
evaluări formale. Această funcţie se realizează prin teste criteriale; 

4. funcţia de selecţie permite clasificarea şi accesul elevilor într- 
9) treaptă superioară de învățământ sau într-un program specific de 
instruire (gimnaziu, liceu, învățământ superior), inclusiv permite ierar- 
hizarea elevilor unei clase sau şcoli la sfârşitul unei perioade de timp 
(semestru, an şcolar etc.). Testele standardizate de tip normativ oferă 
posibilitatea unei selecţii obiective. Altfel spus, examenele controlează 
accesul acolo unde şansele sunt limitate. Cu cât sunt mai puține 
şansele, cu atât cresc interesele (creşte miza) şi cu atât creşte şi 
influența examenelor. Într-un sistem educaţional concurențial selecția 
şi certificarea sunt cele mai puternice scopuri; 

5. funcţia motivațională permite stimularea activităţii de învăţare â 
elevilor prin valorificarea optimă a ii i back-ului pozitiv furnizat: de 


222 


evaluare. Prin feed-back-ul oral sau sub formă de raport scris realizat 
de către profesor, elevul îşi poate autoevalua activitatea, în sensul 
conştientizării .nivelului, lacunelor sau distanţei la care se află de 
obiectivele educaţionale la care aspiră; | 

6. funcţia de orientare şcolară şi profesională permite furnizarea 
de informaţii utile elevilor, dar şi profesorilor şi părinţilor, în vederea 
alegerii formei corespunzătoare de învățământ. 


STABILIREA METODOLOGIEI EVALUĂRII. 


Evaluarea rezultatelor şcolare presupune o anumită metodologie, 
în stabilirea căreia trebuie date răspunsuri la o serie de întrebări. Prima 
întrebare care se impune este de ce evaluăm? Răspuns: | 

a) pentru îmbunătățirea sau corectarea performanţelor celor care 
învață;  : 

b) pentru îmbunătăţirea sau corectarea performanțelor celor care 
realizează procesul de predare; 

c) cu scopul exercitării controlului şi autocontrolului asupra 
procesului de predare-învăţare; 

d) pentru îmbunătățirea metodelor, sii pen cgii şi Sieu lbijlor de . 
predare-învățare; 

e) pentru optimizarea conținuturilor; 

f) pentru realizarea unei selecții; 

2) pentru îmbunătățirea metodelor, mijloacelor, strategiilor şi 
instrumentelor de evaluare. | 

„ Transparenţa „răspunsului la prima întrebare determină 
răspunsuri tot atât de clare şi la o serie de alte întrebări. : 

Ce evaluăm? Răspuns: 

a) cunoştinţe, priceperi, deprinderi, capacități, aptitudini, com- 
petenţe, abilităţi, atitudini; 

b) performanţele celui evaluat; 

c) dacă cei evaluaţi „ştiu”, dacă ştiu „să facă”, dacă ştiu „cum” 
să facă sau dacă ştiu „cum vor aplica” în viaţa reală ceea ce au învăţat; 

d) atingerea obiectivelor legate de un anumit conținut; 

e) obiectivele propuse de către profesor, 

f) obiective pe care şi le-au propus cei evaluați; 

g) programa şcolară; 

h) metodele utilizate de către profesor sau de către cel evaluat în 
procesul de predare-învăţare; 

i) rezultatele evaluării (produsul) sau procesul î în sine etc. 
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„Cui foloseşte evaluarea? Răspuns: Y 

“a)elevilor,. deoarece obțin informaţii despre nivelul'de perfor- 
manță la care se situează, pot lua decizii privind propria lor'ieducaţie, 
sunt moiivaţi pentru învăţare, obțin certificatul de studii şi, în sfârşit, 
obțin accesul la nivelurile superioare ale sistemului de învățământ; 

“byprofesorilor, deoarece obțin informaţii despre nivelul de per- 
formanţă al elevilor, despre calitatea instrucției pe care o asigură, pot 
lua decizii privind programul de pregătire pe care îl oferă elevilor şi 
certifică studiile elevilor: i NA Rl Le 

„c)părinților, deoarece obţin informaţii despre nivelul de perfor- 
manţă la care se situează copiii lor şi pot lua decizii privind educaţia 
ACESIOra, + 33 iii A. 

d) factorilor de decizie școlară; | abat | 

„ e) celor care fac un anumit tip de selecție pentru trecerea la un 

nivel superior de învățământ, înscrierea la un program, angajări etc. 


Pe cine evaluăm? Răspuns: 

a) elevii luaţi individual; : 7 | 

b) un grup, o clasă sau un lot de elevi; 

„€) un eşantion; | 

d) toți elevii. 

Când evaluăm? În trei timpii, Me! As 

a) la începutul procesului (evaluare inițială); | 
| b) în timpul procesului, adică continuu sau secvențial (evaluarea 
continuă sau formativă); iii art rtâră 

„_€) la sfârşitul unui.proces sau al unei etape (evaluare sumativă 

sau finală). PPE, e Top | 

Cum evaluăm? Răspuns: 

a) prin anumite metode; Fi | 

b) cu ajutorul unor tehnici şi procedee; 

€) cu anumite instrumente de evaluare. 

Cu ce instrumente evaluăm? Răspuns: 


a) teste orale, scrise, practice; 

b) teste standardizate; i 

c) observaţia directă la clasă; 

d) teme pentru acasă; e] 

e) grile de evaluare-autoevaluare; 

f) chestionare şi investigaţii, 

8) referate, proiecte şi portofolii. - | | 

Rezultă că evaluarea nu este o activitate secundară, deşi profe- 
sorii îşi consacră timpul cu precădere îmbunătățirii strategiilor de 
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predare, în sensul că, înainte de toate, meseria: profesorului este să 
predea. În plus, evaluarea nu este o activitate foarte dificilă, deşi 
puținul timp pentru aprofundarea şi ameliorarea practicilor evaluative, 
dar şi teoriile divergente în domeniul evaluării îi determină pe pro- 
fesori să aştepte ca cercetățorii să se pună de acord pentru a prescrie o 
linie clară de conduită. În realitate se poate construi o practică 
evaluativă coerentă şi se poate conferi rigoare mijloacelor alese, chiar 
utilizând divergenţele teoretice, cu condiția adecvării evaluării la 
obiectivele pentru care sunt proiectate. ir 

EFECTUL BACKWASH 

Învățământul secundar românesc permite astăzi, prin chiar apli- 
carea noului curriculum național, parcurgerea unui traseu individua- 
lizat de instruire a elevilor. Calitatea şi nivelul instruirii se reflectă în 
momentul evaluării. Orice model al evaluării parcurge următorul tra- 
seu (adaptare după George Bethell, 1998): 

1. Identificarea scopului (scopurilor) evaluării sau, altfel spus, a 
sarcinii dorite să se realizeze. Scopurile tipice includ: 

a) recunoaşterea realizării programului de instruire; 

b) diagnosticarea dificultăţilor de învățare; 

.c)recunoașterea nivelului de cunoştinţe; 

„ d)selecţia pentru posibilități educaţionale (liceu, universitate) 
sau în vederea angajării. 

2. Proiectarea, construirea şi dezvoltarea unui sistem de eva- 
hiare, deoarece scopul (scopurile) influențează forma, structura, schema 
sau design-ul instrumentelor de evaluare 

3. Măsurarea rezultatelor şcolare prin procedee specifice 

4. Colectarea, organizarea şi interpretarea informaţiilor rezultate 
de la un anumit grup-ţintă de elevi 

5. Aprecierea rezultatelor pe baza unor criterii.unitare 

6. Utilizarea rezultatelor pentru luarea unor decizii cu un înalt 


grad de fiabilitate. . 
Schematic, modelul evaluării are următorul traseu: 


Seas pofirumente) > Măsurare of ntarmai)o[ Apreicre Jo( Decizie 


Individualizarea instruirii implică de facto un sistem educaţional 
concurențial în care selecţia şi certificarea sunt cele mai puternice sco- 
puri. Aceasta înseamnă că evaluarea are un rol major în îmbunătăţirea 
practicii şcolare, provocând efectul backwash. 
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Efectul backwash (termen din limba engleză), înseamnă „efect de 
siaj”, de „repercusiune”, în sensul că evaluarea influențează toate seg- 
mentele programului de instruire, având efect asupra elevilor; altfel 
spus, schema de evaluare, concordantă scopului dorit, precede progra- 
mul de instruire (George Bethell, 1996). Problema fundamentală nu 
este însă atenţionarea asupra acestui efect, ci exploatarea „efectului de 
siaj”, prin utilizarea lui în mod pozitiv, deci prin monitorizarea tuturor 
segmentelor sistemului instructiv-educativ. În acest sens, efectul 
backwash controlează: | CI Dita ai 

1. planul de învățământ, prin importanţa oferită fiecărei disci- 
pline supuse evaluării curente sau/şi finale; 

„2, programele şcolare şi programele pentru examen, prin obiec- 
tivele de referință sau competențele specifice circumscrise trunchiului 
comun sau curriculum-ului la decizia şcolii şi vizate de evaluare; 

„3. conţinutul curriculum-ului, în sensul că ceea ce este reprezen- 
tat în mod corespunzător şi anticipat în schema evaluării se consideră 
predat, iar ceea ce nu este testat nu este predat; PA bre al 

4. metodologia de predare, în sensul că profesorii trebuie să 
adopte, fără însă a abuza, acele metode de predare ce se potrivesc 
metodelor de evaluare; Tu E] ta pipi 

5. standardele de performanță, deoarece datele din evaluarea 
standardizată pot fi utilizate ca indicatori pentru standardele! educa- 
ționale; ie Fi ae. 

„6. dispersia şi individualizarea performanţelor elevilor, în sensul 
că influența evaluării se resimte puternic prin creşterea interesului 
(creşte miza), dacă şansele sunt limitate. | i 

Este foarte clar că, în raport cu scopul urmărit, efectul backwash 
are o intensitate diferită. Acest efect poate fi utilizat în mod pozitiv pe 
următoarele căi: | Apt ue se Mt 

1. mărimea curriculum-ului evaluat, deoarece acesta este de 
regulă mai restrâns decât curriculum-ul predat şi cu'mult mai restrâns 
decât cel intenționat; | mohde 

2. diversificarea metodelor, procedeelor şi tehnicilor de evaluare; 

3. îmbunătățirea calității instrumentelor de evaluare; 

4. definirea clară a obiectivelor educaţionale pentru a preîntâm- 
pina indiferența sau aversiunea față de o anumită disciplină, programă 
sau profesor; | 

5. decizie clară asupra a ceea ce dorim să evaluăm: cunoştinţe 
sau abilități şi competenţe; capacități de nivel inferior sau/şi capacități 
de nivel superior (de a interpreta, de a aplica cunoştinţele, de a 
propune un punct de vedere personal etc;); : E i 
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6. feed-back eficient în procesul de predare-învățare-evaluare, în 
sensul analizei şi interpretării greşelilor, erorilor şi lacunelor depistate; 

7. transparenţa informării corecte asupra modului de evaluare, 
astfe! încât elevii să nu-şi atrofieze impulsul cognitiv şi interesul 
pentru însuşirea disciplinei, iar părinții să fie preveniţi prin ridicarea 
nivelului înţelegerii publice; x; lea 

8. modalităţi de comunicare adecvate a rezultatelor evaluării pentru 
a elimina anxietatea, neîncrederea, tensiunea interpersonală sau accen- 
tuarea exagerată a motivaţiei extrinseci instruirii şi autoamăgirea; 

9. profesori competenți şi motivaţi, dar şi îndestulătoare resurse 
materiale şi financiare. ul au 


TIPOLOGIA EVALUĂRII 


Fiind un proces multidimensional, se pot identifica, în funcție de 
criteriile alese, mai multe tipuri de evaluare. | apa 

După domeniu sau comportament dominant: | 
- 1.evaluarea în domeniul psihomotor: capacități, aptitudini, de- 
prinderi,; | 

2. evaluarea în domeniul socio-afectiv: atitudini, conduite; 

3. evaluarea în domeniul cognitiv: concepte, cunoştinţe etc. 

După obiectul evaluării: | Late pi 

1. evaluare a procesului de învățare: achiziţii, cât şi procesul în sine; 

2. evaluare a performanţelor realizate individual, în grup sau de 
„către grupul de elevi; | | ge meci | 

3. evaluare a ceea ce s-a învățat în şcoală sau a ceea ce s-a învă- 
ţat în afara şcolii. | 

După accentul pus pe proces sau pe sistem: 

1. evaluarea de proces a performanţelor celor evaluați; 

2. evaluarea de sistem a participanţilor la proces, a instituțiilor 
implicate, inclusiv organizarea sistemului. 

După tipul examinatorului: | 

“1. evaluarea internă, atunci când acțiunea evaluativă este efec- 
tuată de către aceeaşi persoană (instituţie) care este implicată direct şi 
în activitatea 'de instruire (de exemplu, profesorul de la clasă); 

2. evaluarea externă, în care se implică o persoană (instituţie), 
alta decât cea care a asigurat realizarea procesului didactic (de exem- 
plu, comisia unui examen). | 
După poziţia pe care o ocupă evaluatorul în procesul de predare- 
invăţare: j | 
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1. autoevaluarea, atunci când elevii înşişi apreciază ceea ce au 
-învăţat şi având o valoare formativă incontestabilă; 

4.2: heteroevaluarea, atunci când aprecierea este făcută de către 
profesor; 

39 coevaluarea, eul icBaţi aprecierea menit ori dintr-o compa- 
rație între elevi (perechi, grupe), ori dintr-un amestec dintre autoeva- 
luare şi heteroevaluare. 

După etapa în care se ibiii azi sooo ti 

1. evaluare iniţială, realizată la începutul procesului de predată 
învăţare (nivel, treaptă, an de învățământ, capitol, modul, lecţie); 

2. evaluarea continuă (dinamică), realizată pe tot parcursul pro- 
cesului de predare-învăţare; 

3. evaluarea finală, angajată după o secvenţă de timp bine pre- 
cizată (semestru, sfârşit de an şcolar, de ciclu de învățământ, capitol, 
modul de studiu, lecție etc.). 

După momentul în care intervine evaluarea: 

1. evaluare imediată (o lecţie sau o secvență); - 

2. evaluare de bilanţ (un capitol); 

3. evaluare de examen. 

După cum se certifică sau nu calitatea celui evaluat: 

1. evaluarea sumativă se produce „la termen”, fiind o evaluare 
finală, presupune o judecată definitivă, certifică sau sancţionează cali- 
tatea celui evaluat; 

2. evaluarea formativă permite ameliorarea rezultatelor şi faci- 
litează trecerea spre o altă etapă. 

După cum se apelează la o normă sau la un criteriu: 

1. evaluarea normativă identifică poziţia elevului față de un 
altul, diferenţele dintre performanţa individuală şi cea a grupului; 

2. evaluarea criterială judecă performanţa unui elev după gradul 
de realizare a criteriului stabilit, în funcţie de obiectivele propuse. 

După perspectiva temporală din care se realizează evaluarea: 

1. evaluarea diagnostică stabileşte starea de fapt şi identifică 
cauzele; - 

2. evaluarea prognostică identifică potenţialul elevului raportat 
la viitor. 

După caracterul standardizat al tir Aire FĂ de evaluare: . 

1. evaluarea formală, realizată prin instrumente standardizate; 

2. evaluarea informală, Re alia Bă prin instrumente alternative, 
proiectate de către profesor. = 
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După caracteristicile tehnice ale probelor de evaluare: 

|. evaluarea convergentă, bazată pe probe care Eoesupop răspun- 
suri multiple, închise, la alegere; 

2. evaluarea divergentă, bazată pe probe cu răspunsuri deschise, 
construite, fără limite fixe. 

În sfârşit, dar fără să epuizăm tipologia evaluării, după modul în 
care rezultatele pot fi sau nu măsurate: 

“L. evaluarea cantitativă permite cuantificarea rezultatelor, în n funcţie 
de un punctaj; - | 

2. evaluarea calitativă permite măsurarea rezultatelor prin cali- 
ficative.. | 


EVALUAREA FORMATIVĂ ȘI SUMATIVĂ 


Evaluarea formativă este precedată, de regulă, de evaluarea 
iniţială. Aceasta din urmă se efectuează la începutul unui program de 
instruire. Evaluarea inițială permite să se prevadă şansele de succes ale 
programului. Profesorul poate să verifice punctele tari şi punctele 
slabe ale elevilor, în termeni de cunoştinţe, competenţe şi abilități, în 
scopul optimizării demersului didactic. Informaţiile obținute sprijină 
planificarea activităților viitoare ale profesorului, inclusiv desfăşurarea 
unor programe de recuperare pentru situații critice. Pe scurt, evaluarea 
inițială, ca evaluare predictivă, asigură „ancorele” necesare învăţării 
viitoare. Aceasta este o condiţie hotărâtoare pentru reuşita activității 
didactice. Ceea ce influențează cel mai mult învățarea sunt cunoş- 
tințele pe care elevul le posedă la startul instruirii. Asigurându-se de 
ceea ce elevul ştie şi poate să facă la început de drum, profesorul îl 
poate instrui în consecinţă (D.P. Ausubel şi F.G. Robinson, 1981). 

Evaluarea formativă se integrează constant parcursului didac- 
tic, realizându-se prin verificări sistematice. Pornind de la aceste ve- 
rificări, punctuale şi/sau globale, profesorul are menirea de a regla, 
rectifica, schimba itinerarul didactic inițial, recurgând la remedieri 
diferenţiate sau la aprofundări. 

Evaluarea formativă nu mai serveşte doar profesorului, deoarece 
actorul principal este elevul. Elevul are nevoie de o astfel de evaluare, 
ajutându-l să înveţe, să înțeleagă ce “i se întâmplă, ce învaţă,. cum 
învață, de ce reuşeşte sau nu să învețe, să-i puncteze progresele. Eva- 
luarea. formativă este orientată direct în serviciul elevului. În caz 
contrar, ea nu există. 

“Scopul evaluării formative. este s să furnizeze profesorului şi ele- 
vului un feed-back eficient despre gradul de stăpânire a materiei, 
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despre dificultăţile întâmpinate. Acest control: poate duce la reluarea 
explicației, la modificarea demersului didactic sau la recuperare, după 
cum poate conduce şi la detectarea aptitudinilor deosebite ale elevilor. 
Obiectele evaluării formative sunt procesele care au condus la anumite 
produse ale învățării, iar procesele sunt înțelese în dimensiunea lor 
cauzală sau metodologică, adică sub aspectul mijloacelor egenitive, al 
resurselor utilizate pentru realizarea produsului învățării. 

Având în vedere contribuţia acestei forme de E are la Be 
rarea optimă a procesului didactic, o) BulerR considera ca:o veritabilă 
evaluare de progres. 

În principiu, evaluarea Car se realizează în ei învă- 
ţării. Însă „în timpul învățării” nu înseamnă o singură dată, ci şi la 
început, şi la sfârşit (înaintea evaluării de tip normativ) sau la anumite 
intervale optime. 

„Pentru realizarea evaluării formative pot fi folosite EU metode, 

procedee, tehnici şi instrumente de evaluare care îi permit profesorului 
să trezească, să stimuleze sau să dezvolte la elev procesele. cognitive: 
grile de evaluare-autoevaluare, teme pentru acasă, lucrări practice, 
teste docimologice, referate, proiecte, portofolii etc. Evaluarea: forma- 
tivă se impune în practica Valu ANI, printr-o baterie de caracteristici 
fundamentale: 

1. are funcţie de pi Ara îl Eefat pe elev să înveţe: 

2. este o evaluare internă, continuă, constantă, dinamică, inter- 
iona diagnostică, comunicațională, multireferențială, de proces, de 
Progres, ju 

3. este urmată de remediere, reechilibrare, aprofundare; 

'4. actorul principal este elevul; 

5. obiectele. evaluării sunt procesele ; sau mijloacele cognitive ce 
Perrait realizarea unor rezultate ale învățării observabile; 

„6. este de regulă adnotată şi mai puţin notată; 
| 7. este criterială, deoarece. judecă performanța unui elev după 
gradul de realizare a criteriului stabilit, în funcție „de obiectivele 
stabilite. 

“Evaluarea sumativă iatezvine ale 0. secvență mai lungă de 
învățare sau la sfârşitul. unor perioade oficiale (semestru, an. şcolar, 
ciclu de învățământ). În evaluarea sumativă actorii sunt profesorul şi /sau 
elevul. Acest tip de evaluare reprezintă un bilanț al instruirii, iar acest 
bilanţ se încheie cu o notă, menţiune, un calificativ, un certifi cat. 
Evaluarea sumativă se concentrează mai ales asupra elementelor de 
performanţă ale aplicării unor cunoştinţe, de bază, ale demonstrării 
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unor abil ibițați importante dobândite de elevi într-o perioadă mai lungă 
de instruire. - 

Ciis Le evaluării sumative sunt produse vizibile care SU 
competențele înscrise în programa şcolară. Caracterul ameliorativ al 
evaluării sumative este redus, chiar nul, deoarece se exercită în special 
funcția de constatare a rezultatelor şi de clasificare sau ierarhizare a 
elevilor. Fiind dominant cantitativă, implică raportarea fiecărui elev la 
reuşita sau nereuşita celorlalți, generând anxietate, “nelinişte, situații 
stresante şi relații de adversitâte. 

Rezultatele evaluării sumative pot conduce la aprecierea eficien- 
ței învățământului din perspectiva comenzii sociale şi pot oferi orga- 
nelor de decizie informaţii din perspectiva cărora pot fi formulate 
măsuri ameliorative privind organizarea şi desfăşurarea procesului 
instructiv-educativ. 

Datorită funcţiilor sale normative, instrumentul recomandat pen- 
tru evaluarea sumativă este testul docimologic standardizat. Aceasta 
nu exclude însă folosirea şi a altor procedee, precum proiectul, investi- 
gația, referatul, portofoliul etc., cu condiţia ca acestea să rămână 
coerente în raport cu obiectivele defi nite. A 

Evaluarea sumativă se impune în practica evaluativă prin 1 urmă- 
toarele caracteristici: 

1. are funcţie de certificare şi de selecţie, verifică ceea ce şi- a 
însuşit elevul; | 

2. este o evaluare glob: constatativă, cumulativă, terminală, 
unireferenţială, informativă, statică, de produs; | 

3. este urmată de o schimbare a capitolului, temei, conținutu- 
rilor, de o certificare, de o selecţionare; 

4. actorii sunt profesorul şi/sau elevii; 

5. obiectivele evaluării sunt rezultatele unei competenţe neobser- 
vabile în mod direct; 

6. este notată, contând pentru medie, trecerea clasei, ierarhizarea 
elevilor, finalizarea unui ciclu şcolar sau trecerea la o treaptă supe- 
rioară de învățământ; 

7. este normativă, deoarece identifică Şi compară elevii între ei 
sub aspectul Pafionanţei | individuale. 


EVALUAREA CRITERIALĂ ȘI NORMATIVĂ 


Evaluarea criterială judecă performanţele unui elev după gra- 
dul de realizare al criteriului stabilit, în funcţie de obiectivele propuse. 
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Criteriile pentru o evaluare de acest tip trebuie să fie foarte clar şi 
- riguros definite. Aprecierea rezultatelor presupune identificarea a ceea 
ce a realizat elevul din sarcina dată, faţă de „pragul de reuşită”(nivelul 
minimal, acceptabil de reuşită â unei sarcini). | 

Evaluarea criterială reprezintă „performanţa absolută”, în sensul 
că informează profesorul despre ceea ce poate să facă elevul, dar nu îl 
plasează pe acesta într-o ordine a abilităţilor. Evaluarea criterială 
indică profilul individual al elevului. Aceasta arată succesul sau insucce- 
sul acestuia față de fiecare criteriu sau într-un număr de domenii. De 
aceea prin evaluarea criterială se acoperă mai puține concepte, cunoş- 
tințe, arii de conținut, dar se testează mai profund. Câteva concluzii se 
impun pentru caracterizarea evaluării criteriale: aa 

1. prezintă performanţa absolută: 

„2. oferă profilul performanţei; Ț 

3. testează mai puţine concepte, cunoştinţe etc., dar mai în pro- 
funzime; - “n 20] ae 

4. este potrivită pentru selecție în situaţiile cu „minimum de 
abilităţi cerute”; Eta 

5. este potrivită pentru activitatea didactică curentă (diagnostic, 
evaluare la clasă). | | 

Evaluarea normativă apreciază poziţia elevului faţă de un altul 
din interiorul grupului, apelând la un etalon-referent. Ea identifică dife- 
rențele dintre performanţa individuală şi cea a grupului, ceea ce poate 
să facă un elev în comparaţie cu altul în cazul realizării sarcinii date. 

Evaluarea normativă prezintă „performanţa relativă”, în sensul 
că informează cum a performat un elev în raport cu alţii dintr-un grup 
asemănător, dar fără să deconspire ce poate să facă elevul. << 

Rezultatele evaluării normative sunt de obicei exprimate ca un 

scor unic, ca o clasificare în percentile sau ca un scor standard. Eva- 
luarea normativă acoperă multe concepte, cunoştinţe şi arii de con- 
ținut, dar testarea este minimală (una sau două întrebări pentru fiecare). 

Câteva concluzii se impun şi pentru evaluarea normativă: 

|. prezintă performanţa relativă; | 

2. oferă O singură măsură a performanţei; | 

3. acoperă o mare parte din curriculum, dar implică un număr 
mic de itemi în testare; | 

4. este potrivită pentru selecţie în situaţiile „cu normă fixă”; 

5. este potrivită în evaluarea sumativă. i 
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„SURSE DE DISTORSIUNE ÎN ACTUL EVALUATIV 


O primă categorie de factori perturbatori ține de faptul că, dacă 
evaluarea unui grup de elevi devine obiectivă, evaluarea individuală 
rămâne supusă unui ansamblu de variaţii. Evaluarea implică nu numai 
informaţii cu privire la procesul sau produsul evaluat, ci şi la mediul 
evaluării. Aceste 'două aspecte! informaţionale ' interacționează în 
reprezentarea profesorului-evaluator, - condiționându-i comportamen- 
tul. Printre factorii care afectează în mod sistematic actul de evaluare 
subliniem efectele secvențiale, efectele-sursă şi efectele stereotipice. 

“1. Efectele secvențiale, datorate succesiunii evaluării individuale, 
se manifestă în trei: moduri: N 

a) efectul de ordine se exprimă în accentuarea subiectivă a dife- 
rențelor de nivel dintre performanţele unor elevi. O lucrare sau un răs- 
puns oral'sunt apreciate mai bine dacă urmează după unele mai slabe 
(inducție pozitivă), şi invers, mai exigent când urmează după unele 
mai bune (inducție negativă); . 

b) efectul de contrast se exprimă în accentuarea subiectivă a 
diferențelor dintre parte şi întreg, în sensul că o lucrare sau un răspuns 
oral sunt supraestimate sau subestimate dacă provin dintr-un ansamblu 
de lucrări sau răspunsuri de nivel mediocru sau de nivel optim; 

c) efectul de ancorare subiectivizează evaluarea prin faptul că o 
lucrare sau un răspuns oral cu caracteristici nespecifi ice pot să atragă 
atenția evaluatorului asupra unor criterii neluate în considerare până 
atunci. 

2. Efectele-sursă se manifestă în două moduri: 

a) efectul de contaminare se exprimă în aprecierea subiectivă 
sub influenţa reuşitei anterioare a elevului, a părerii celorlalți elevi, de 
statutul său şcolar, de caracteristicile instituției de învățământ căreia îi 
aparține etc. 

b) efectul de halo se manifestă în aprecieri subiective determi- 
nate de calitatea scrisului, a exprimării, îmbrăcăminte, ținută, conduită etc. 

3. Efectele de stereotipie se manifestă în două moduri: 

a) efectul de aşteptare, prin supra sau subestimarea evaluării î în 
funcţie de' apartenența elevului la o categorie particulară: sex, vârstă, 
categorie socio-profesională a părinților săi etc.; 

b) efectul Pygmalion (efectul oedipian, 'de anticipație sau de 
prezicere), prin sistematizarea unei aprecieri (pozitivă sau negativă) pe 
baza primei impresii, care, la rândul ei, va influența constant felul în 
Care us: hal îl va trata pe acest elev. | 
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O a doua categorie de factori perturbatori are ca origine absenţa 
omogenității între profesori în ce priveşte ierarhia importanței, chiar şi 
a naturii înseşi a obiectivelor care trebuie promovate în procesul de 
formare şi evaluare la elevi. Din această categorie fac parte eroarea de 
generozitate, a extremelor şi a constantei individuale. i Peene A 

1. Eroarea de generozitate, manifestă prin indulgență sau lar- 
gheţe în acordarea cu ușurință a unor note mari, maschează eventuale 
lacune şi eşecuri profesionale sau eventuale carențe comportamentale 
şi de caracter. . | L | API 

„2. Eroarea extremelor, manifestată prin blândeţe, indulgență în 

aprecierea elevilor cunoscuţi, dar exigență sau o anumită rezervă în 
aprecierea elevilor necunoscuţi sau mai puţin cunoscuţi. 
„3. Eroarea constantei individuale, manifestă prin atitudini di- 
ferite, chiar opuse, de la un profesor la altul în aprecierea îndeplinirii 
sarcinilor de către elevi. Această eroare include şi obiceiul unor 
profesori de a manifesta o exigență sporită în actul evaluării la începu- 
tul anului şcolar sub motivul mobilizării şi determinării elevilor pentru 
învăţare temeinică pe parcursul anului. ui te al. | 

In sfârşit, a treia grupă de factori perturbatori se referă la elevii 
înşişi aflați în situaţii evăluative unde intervine eroarea de apreciere şi 
eroarea specificului disciplinei. A: SĂ 

1. Eroarea de apreciere, manifestă prin nivelul diferit de confort 
psihic în timpul verificării (emotivitate, grad de oboseală, capacitate 
de autocontrol, specificul temperamental etc.), poate influenţa ca- 
pacitatea de concentrare a atenției, de receptare a întrebărilor şi de 
elaborare a răspunsurilor, calitatea răspunsurilor (promptitudine, fide- 
litate), ritmul gândirii. Efectele negative generate de aceste situaţii pot 
masca sau denatura nivelul real de pregătire al elevilor, favorizând 


astfel producerea unor erori în actul evaluativ. | 

„2. Eroarea specificului disciplinei, manifestă prin raportarea 
diferențiată, chiar opusă, faţă de specificul obiectului de învățământ. 
Unele discipline sunt percepute pozitiv, deoarece favorizează o eva- 
luare precisă, fidelă, cu un înalt grad de obiectivitate, iar altele sunt 
tratate superficial, chiar negativ, deoarece favorizează evaluarea unor 
manifestări subiective. Într-o situaţie de acest ultim gen sunt percepute 
uneori şi disciplinele socio-umane (filosofia, cultura civică, opţionale 
filosofice), în virtutea faptului că favorizează manifestarea mai accen- 
tuată a subiectivităţii şi a personalității elevului. sl 2 at 

„ Eliminarea sau atenuarea erorilor de evaluare implică numeroase 
modalități pe care literatura pedagogică le enumeră cu multă coştiin- 
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ciozitate.. Însă un remediu fundamental este standardizarea întrebă- 
rilor, a condiţiilor de trecere a testului, a 'corectării (uneori automa- 
tizate). Rezultatele testului permit ulterior, graţie realizării unei etalo-. 
nări, situarea cu maximum de fiabilitate a performanţei unui elev în 
raport cu cele ale grupului sau populaţiei şcolare. pu 

Un avantaj major al folosirii testelor standardizate, care, de. 
altfel, îşi au propriile limite, rezidă în faptul că ele permit înlăturarea 
infidelităţii' intercorectării. -De fapt, problema calității testului apare. 
încă din momentul fixării scopului evaluării; urmează alegerea judi- 
cioasă a obiectivelor de evaluat şi construirea testului, şi nu numai 
resortul celui care alcătuieşte testul. | | 

Pe de altă parte, metodologia alcătuirii acestui tip de instrumente 
de evaluare, care e riguroasă şi validată de controlul calităţilor metrice 
definite, poate servi ca sursă de inspirație pentru ameliorarea procedu- 
rilor tradiționale de evaluare. 

Dacă mai adăugăm şi utilizarea. corectă, inspirată a procedurilor 

şi instrumentelor de evaluare alternative, precum grilele de evaluare- 
autoevaluare. referatele, investigațiile, proiectul şi portofoliul, care im- 
plică participarea motivată şi activă a elevului la propria lui formare, 
atunci putem considera că plaja efectelor distorsionante ale evaluării 
poate fi în cea mai mare parte eliminată sau atenuată. id 


TEORIA ȘI TEHNICA MĂSURĂRII 


INSTRUMENTE ȘI MODELE DE EVALUARE | 


CALITĂȚI ALE INSTRUMENTELOR DE EVALUARE 


- Instrumentele de evaluare oferă informaţii de care ne servim de 
obicei pentru a lua decizii sau contribuie la reducerea incertitudinii 
asociate luării unei decizii. În plan teoretic, evaluarea oferă rezultate 
care trebuie interpretate într-un cadru probabilist, iar cei care iau 
decizii (profesorii) se confruntă mereu cu o parte ireductibilă de 
incertitudine. În plan practic, informaţiile culese cu ajutorul instru- 
mentelor de evaluare utilizabile au menirea de a ameliora deciziile 
care, altfel, s-ar baza pe alte surse de informație disponibilă (uneori 
luate la întâmplare), dar mai puţin valide. Evaluarea implică atât teh- 
nici de măsurare (cantitative şi calitative), cât şi judecăți de valoare 
(criterii, estimări, ameliorări etc.). Tehnicile de măsurare se aplică 
instrumentelor de evaluare. Pentru a fi relevante, atât pentru evalua- 
tori, cât şi pentru evaluaţi, instrumentele de evaluare ar trebui să posede 

anumite calități. ui, î IT ARI viril | 
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'1. Validitatea este o calitate. esenţială pentru un instrument de 
evaluare, desemnând concordanța dintre.ceea ce trebuie evaluat şi 
ceea ce este efectiv evaluat; altfel spus, testul să. măsoare. „ceea ce este 
destinat să măsoare.” (D.P. Ausubel, F.G.Robinson,. 1981) a 

Spre exemplu, o probă.ce măsoară abilități de interpretare a unui 
text filosofic nu poate fi considerată validă dacă este dată într-o limbă 
„străină lao :grupă de elevi. cu nivele diferite: de însuşirea limbii, 
deoarece, în acest. caz, ar. fi-testate în. primul rând abilitățile de 
traducere şi abia după aceea cele de interpretare. Se disting de obicei 
validitatea conţinutului şi validitatea criteriilor. (J. Vogler, 2000); . 

a) validitatea conținutului se referă la problema pertinenţei şi a 
reprezentativităţii sarcinilor propuse în test, în raport cu domeniul care 
trebuie măsurat... Ne referim, în. primul rând, la concordanța dintre 
itemnii testului şi obiectivele: desemnate pe baza conținuturilor progra- 
mei şcolare. Ă | Mă pia piu caii buri 

“Înaldoilea rând, ne referim la concordanța dintre natura itemilor 
şi nivelul învățării. În acest ultim caz, un test care măsoară obiective 
„sau competenţe inferioare (cunoaşterea conceptelor, principiilor, regu- 
lilor 'etc.) este nevalid 'dacă este utilizat pentru a măsura nivelele 
superioare ale instrucției (originalitate; creativitate, opinie personală); 

b) validitatea “criteriilor se referă la 'valoarea de prognostic a 
rezultatelor obţinute cu ajutorul unui test. Măsura stabilită cu ajutorul 
unui test va fi considerată validă dacă ea ne permite să prognosticăm, 
cu 0 mică marjă de eroare, măsura unei alte caracteristici (succesul 
într-un test ulterior, reuşita la sfârşitul unui traseu de formare etc.). Un 
test este nevalid când nu oferă un: comportament similar la un test 
ulterior. Este cazul reuşitei: la .un test ce măsoară capacitatea de 
cunoaştere a limbajului şi operaţiilor specifice logicii propoziţiilor, dar 
nereuşitei, în cazul utilizării aceloraşi cunoştinţe, într-un alt test, ce 
măsoară abilitatea. aplicării metodei de decizie. În mod Similar, dar 
într-un plan mai larg,:avem prognostic nevalid între abilitarea dovedită 
în interpretarea textelor filosofice .la orele de clasă (prin probe scrise 
şi orale) şi rezultatele. nesatisfăcătoare la cerințe. similare în cadrul 
concursurilor şi examenelor. şcolare (olimpiade şcolare, examen de 
bacalaureat) 44 în n la.) ni tiţuj zii: ferm 

„2. Fidelitatea se referă la stabilitatea sau constanţa rezultatelor, 
atunci când se realizează două măsurări succesive, iar condiţiile de 
aplicare nu se schimbă. Această calitate a instrumentelor de evaluare 
s-a impus: o' dată cu generalizarea. probelor scrise. Pentru reducerea 
incertitudinii fidelității unui test se pot utiliza diferite metode; 
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“ a) administrarea la acelaşi grup de elevi a testului iniţial, dar în 
momente succesive şi în condiții neschimbate de utilizare; : 

b) utilizarea succesivă a aceluiaşi tip de test, dar cu itemi echiva- 
lenți (şi nu identici); - 

Cc) administrarea şi măsurarea succesivă a unei părți din testul iniţial. 

Fidelitatea este o condiție necesară, dar nu şi suficientă pentru 
validitate. Cercetările au scos în evidență o anumită „incompletitudine” 
a probelor scrise, în sensul că Acura sa fidelității unui test nu-l face 
obligatoriu şi valid. 

3. Obiectivitatea exprimă gradul 'de cotiărdaiță i între aprecie- 
rile făcute de evaluatori independenţi în: ceea ce priveşte răspunsul 
anticipat ca fiind corect. Practica evaluării a scos în evidență diferen- 
țele, uneori extreme, între evaluatori, concretizate în tendința de distri- 
buire. a măsurării după o curbă Gauss, indiferent de populația evaluată. 
O soluţie de ameliorare a acestei incertitudini este ia pa că 'de 
testele standardizate. 

"4. Aplicabilitatea (sau validitatea de aplicare) este calitatea unui 
test de a fi administrat şi interpretat cu uşurinţă; cu alte cuvinte, nu 
este vorba doar de calitățile intrinseci ale probei, ci sunt luate în Consi- 
derare şi condiţiile. ei de aplicare şi efectele acestora asupra măsură- 
torilor obținute prin probă. Un test are o bună aplicabilitate dacă sunt 
îndeplinite câteva cerințe esențiale (D. P. Ausubel şi F.G. Robinson, 191);. 

a) adecvarea testului la populaţia avută în vedere, adică la nive- 
lul vârstei şi psihologiei vârstei elevilor; 

b) utilizarea unor informații relevante pentru construirea testului 
în funcţie de scopul propus; 

Cc) adecvarea testului la obiective precise; 

d) calitatea testului în funcție de condiţiile de aplicare (timp, cost); 

e) calificarea şi obiectivitatea evaluatorilor care cotează şi inter- 
pretează rezultatele testului. : 


TEST ȘI ITEM 


“Testele sunt instrumente de evaluare & Biviţitee ş Şi irabtiate ce 
“permit verificarea optimă a obiectivelor şi competențelor specificate 
de programa şcolară, acoperirea prin solicitări variate a unor arii 
semnificative din conţinutul predat, ca. şi măsurarea mai exactă a 
nivelului performanţelor elevilor. Comparativ cu alte proceduri ŞI instru- 
mente de evaluare, testele posedă anumite calități: 
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a) asigură interacțiunea . optimă dintre obiectivele urmărite, 
nivelul învățării şi acurateţea evaluării; 

„b) permit concordanța dintre obiectivele urmărite SIX zonţinutul 
Vica supus evaluării; 

c) verifică abilităţile E piridta capacitatea de operare cu elemen- 
tele esenţiale, semnificative din conţinutul programei Şcolare;, - 

d) implică posibilitatea repetării [aste lar în. „vederea, urmăririi 
progresului şcolar; . 

e) identifică cu mai mare Biz te ii tari şi cr critice 
rezultate în urma evaluării, determinând reglarea procesului de predare; 

“£) permit adaptarea la vârsta şi psihologia vârstei elevilor; - 

e) permit standardizarea condiţiilor de verificare şi a criteriilor 
de notare, având un grad sporit de obiectivitate; 

„_h) permit imaginarea unor. modele extrem de variate, limitate 
doar de timpul disponibil evaluării, de scopul urmărit şi de gradul de 
profesionalizare în tehnicile de testare ale evaluatorilor. 

Orice test cuprinde un număr finit de itemi. Specificăm că „itemul”, 
„elementul de test”, sau proba” sunt sintagme echivalente, iar „subtestul” 
este o componentă a testului conţinând un număr de itemi. (. Neacșu 
“şi A, Stoica, 1996). | 
Alia Itemul este cea mai mică componentă identificabilă ca atare a 
testului şi se exprimă printr-o triplă dimensiune (George Bethell, 
1998); 

1. sarcina de lucru specifică (întrebarea); 

2. formatul sau ra eg în care este prezentată sarcina de lucru 
(tipul itemului);. 

3. modul în care sarcina de ea va fi corectată (schema de 
corectare şi notare). | 

Dacă este bine construit sub aspect Aici itemul permite clarifi- 
carea, esenţializarea, structurarea şi restructurarea oricărei unități de 
învăţare sau conținut informaţional, în funcţie de cerințele programei 
şcolare, de nivelul de înţelegere şi operare al elevilor, de interesele şi 
aspiraţiile lor, de parcursul individual al fiecărui elev sau grup de elevi. 

Orice test poate fi proiectat într-o distribuţie pe un continuum, 
limitat, pe de o parte, de itemi. de acelaşi tip, iar, pe de altă parte, de 
toată tipologia lor; asemănător, într-o. altă distribuţie, limitat, pe de o 
parte, de itemi exclusiv obiectivi, utilizați cu mult succes în abordarea 
unor rezultate ale învățării situate la niveluri inferioare ale demersului 
cognitiv, iar, pe de altă „parte, de itemi exclusiv subiectivi care testează 
nivele cognitive superioare. 
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Între aceste limite, proiectarea oricărui test este flexibilă, elastică, 
depinzând doăr de experiența şi de imaginaţia profesorului proiectant. 
După gradul de obiectivitate în notare, itemii se pot itp astfel: 
|. itemi obiectivi (cu răspuns selectat): 
a) itemi cu alegere duală; 
b) itemi de tip-pereche (de asociere); 
"c) itemi cu alegere multiplă; 
2. itemi semisubiectivi: 
"a)itemi cu răspuns scurt; 
b) întrebări stucturate; 
3. itemi cu răspuns deschis (subiectivi): 
a) rezolvare de probleme; 
b) itemi de tip eseu. 


ITEMU OBIECEIVI (CU RĂSPUNS SELECTAT) 


Aşa cum sugerează şi denumirea lor, obiectivitatea se constată 
sub trei aspecte: 

a) obiectivitatea construcției itemului, cerință puternic structu- 
rată şi strict corelată cu un Apis operațional sau competenţă speci- 
fică de evaluare; 

-b) obiectivitatea eee sarcinii de către evaluat, subiecți dife- 
riţi soluţionând în acelaşi mod acelaşi item; 

c) obiectivitatea notării, evaluatori diferiți acordând aceeaşi notă 
(scor) pentru aceeaşi soluție a aceluiași item. 

ltemii obiectivi sunt utilizați pentru orice disciplină de învăţă- 
mânt, dar evaluează niveluri inferioare ale SUIE MUN cognitiv. Au 
însă şi câteva calităţi care îi recomandă: 

a) testează un număr mare de elemente de conţinut într-un e 
Scurt, 

b) au fidelitate ridicată; 

c) se adecvează puternic obiectivelor sau competenţei măsurate; 

d) sunt atractivi pentru elevi; 

e) favorizează realizarea rapidă a progresului şcolar; 

“£) permit realizarea primilor paşi în dificilul drum spre autoeva- 
luare; 

8) sunt uşor ie punctat, dar totuşi au nevoie de o schemă de 
punctaj, deoarece pot exista răspunsuri alternative. 

Pornind de la aceste considerente, descriem în continuare tipurile 
de itemi obiectivi: cu alegere duală, de tip pereche şi cu alegere multiplă. 
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ITEMI CU ALEGERE DUALĂ - | 

Itemul cu alegere duală este acea sarcină de lucru care probează 
capacitatea celui examinat de a identifica una dintre alternativele indi- 
cate. Itemul asociază unui enunţ unul dintre următoarele grupuri de 
alternative: adevărat/fals, corect/greşit, da/nu, acord/dezacord, enunţ 
factual/enunţ de opinie etc. 1 uză0 77A8 

Acest tip de itemi poate fi utilizat pentru a cunoaşte: termeni, date 
factuale, principii, opinii etc. Avantajele utilizării acestui tip de item: 

a) măsoară într-un timp relativ scurt un volum semnificativ de 
'rezultate ale învățării, :.. . | SIR j j. 

b) se construiesc relativ simplu şi sunt uşor de cuantificat; 

c) au fidelitate ridicată. | | emo 

Dezavantajele acestui tip de item: 

a) măsoară rezultate ale învățării plasate la nivele cognitive 
inferioare; excepţiile sunt reprezentate de enunţurile asociate cu relația 
» cauză-efect şi discriminarea între enunțurile factuale şi enunţurile de 
opinie; E ae 14 n 

„“ b) sunt vulnerabili la răspunsurile furnizate la întâmplare. 

Precizăm că pentru acest tip de item, elevul are o şansă de 50% 
de a selecta răspunsul corect. Critica adusă acestei tehnici este 
întemeiată, deoarece identificarea unui enunţ ca fiind incorect, fals etc. 
nu implică în mod necesar cunoaşterea de către elev a alternativei 
corecte, adevărate etc. Pentru eliminarea acestui inconvenient se poate 
face apel la o variantă îmbunătățită, care implică „modificarea variantei 
false”. Este vorba de „înlocuirea unui cuvânt-cheie”. În afara încer- 
cuirii răspunsului corect, în cazul unui enunț fals se cere elevilor să 
schimbe parțial enunţul pentru ca acesta să devină adevărat. In acest 
fel se verifică dacă elevul deţine într-adevăr soluţia itemului respectiv. 

In proiectarea itemilor cu alegere duală se vor evita: (N. Gronlund, 
e DI iu, Dai 4 peri 

a) generalizarea excesivă sau nejustificată, deoarece enunţurile 
foarte generale sunt în marea lor majoritate false; Lie. 

b) enunțurile prea lungi şi complexe, deoarece sunt puţin pro- 
ductive şi pot favoriza: contaminarea rezultatelor testului cu alți 
factori; | | 
„c)enunţurile nerelevante din punct de vedere educațional; 

d) folosirea unui limbaj neadecvat grupei de vârstă a elevilor 
evaluați sau a terminologiei foarte specializată; | = 

e) enunţuri cu structuri ambigui, dificil de înţeles; 


240 


£) introducerea mai sită idei într-un singur enunț (excepţie: 
relaliă cauză-efect); 

2) furnizarea de ca care să faciliteze „ghicirea” soluției 
(exemple: de obicei, în general, adesea, niciodată, întotdeauug, nici un, 
doar etc.); 

h) utilizarea enunţurilor negative şi, în special, fofbiea dublei 
negaţii, deoarece induce un grad înalt de ambiguitate, PPS ipând 
înţelegerea enunţului itemului de către elev. 


" MODELE ORIENTATIVE DE ITEMI CU ALEGERE DUALĂ 


„Disciplina: Logică şi argumentare 
Unitatea de conţinut: Logica propozițională 


Obiectiv: Elevul va fi capabil: - să identifice structura funcţiilor . 
de adevăr; 
„= să definească cu acuratețe func- 
țiile de adevăr. 


se Citeşte cu atenție fiecare enunț. În cazul în care apreciezi 
că enunţul este corect, încercuieşte litera A; dacă apreciezi că enunţul 
este incorect, încercuieşte litera F. 

A F Structura funcţiilor de adevăr conţine propoziţii simple, ope- 
ratori propoziționali şi paranteze pentru construirea corectă 
a expresiilor propoziţionale. 

A F Structura funcţiilor de adevăr conţine variabile propoziţio- 
nale cu valorile lor de adevăr, operatori propoziționali şi 
paranteze pentru construirea corectă a expresiilor propo- 
"ziționale. 

A F Structura funcţiilor de adevăr conține propoziţii simple, ope- - 
'ratori propoziționali şi valori de adevăr. 


„Enunţ: Citeşte cu atenţie fiecare enunț. În cazul î în care apreciezi că 
definiţia dată funcţiei de adevăr este corectă, încercuieşte răspunsul DA; 
dacă apreciezi că definiția dată este incorectă, încercuieşte răspunsul NU, 
dar subliniază termenii inadecvați şi oferă o corecție definiției date. 

DA NU O conjuncţie este adevărată dacă şi numai dacă toate 

"componentele sale sunt adevărate; când cel puţin una 

dintre componentele sale este falsă, conjuncţia este falsă. 

DA NU O implicație este falsă numai dacă antecedentul este 

fals, iar consecventul ei adevărat, în rest, implicaţia 
este sila i 
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DA NU O disjuncţie (inclusivă) este falsă dacă şi numai dacă 
toate componentele sale sunt false; când cel puțin una 
dintre componente este adevărată, disjuncţia este adevărată. 

Disciplina: Filosofie i AA 

„Unitate de conţinut: Filosofia 

Obiective: Elevul va fi capabil: gi pi | 

- să distingă între aria unei probleme filosofice şi aria unei pro- 

bleme ştiinţifice; 

- să discearnă între specificul conceptelor filosofice şi al celor 

ştiinţifice; | PE 0 
- să diferenţieze şi să nuanțeze specificul metodelor filosofice de 
cel al metodelor ştiinţifice; | 
„- să înțeleagă specificul demersului filosofic. 


Enunţ: Citeşte cu atenţie fiecare dintre următoarele afirmații. În 
cazul în care apreciezi că afirmaţia este adevărată, încercuieşte litera 
„A, iar dacă crezi că afirmaţia este falsă, încercuieşte litera F. | 
A F Filosofia elaborează definiţii riguroase şi unanim acceptate 
„ale obiectelor şi fenomenelor ce intră în câmpul ei de cer- 
cetare. +4 je haR ri cehia sloi 
A F Filosofia nu dă răspunsuri definitive, ci pune întrebări şi 
construieşte alternative. „E lu 
AF Aria unei probleme filosofice este, asemeni ştiinţei, sufi- 
cient circumscrisă. sa dă ee ui 


Enunţ: Citeşte cu atenţie fiecare din următoarele afirmaţii. În 
cazul în care apreciezi că afirmația este satisfăcătoare, încercuieşte 
răspunsul DA; dacă apreciezi că afirmaţia este nesatisfăcătoare, încer- 

“cuieşte răspunsul NU, dar subliniază termenii. inadecvaţi şi oferă o 
corecție afirmației date. in 

A F Filosofii utilizează în mod constant, implicit sau explicit, 

metodele ştiinţelor formale şi ale ştiinţelor factuale (în 
special, ale ştiinţelor naturii), VA cae 

A F Nu există o metodă filosofică, ci metode, ca diferite căi mai 

clare sau mai obscure, în tentativa de a modifica şi a 
releva specificitatea lumii: ă | 

AF In filosofie spiritul îşi păstrează o extraordinară spontanei- 

tate în soluționarea problemelor, deși câmpul acestora 
rămâne într-un mare grad indeterminat. 
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ITEMII DE TIP PERECHE 


"Ttemul de tip pereche (sau de asociere) impune ca sarcină de 
lucru recunoaşterea unor elemente aflate într-o relaţie dată. Aceste ele- 
mente pot fi: cuvinte, propoziţii, fraze, numere, litere, simboluri etc. 

- Elementele sunt distribuite pe două coloane, A şi B, cele din 
prima coloană (A), care constituie, de fapt, enunţul inițial, sunt denu- 
mite premise, iar cele din a doua coloană (B), reprezintă răspunsurile. 

Criteriul (sau criteriile) pe baza cărora se stabileşte răspunsul 
corect sunt enunțate sau explicitate în instrucțiuni iniţiale. Acest tip de 
item se utilizează la măsurarea informaţiilor factuale, bazându-se pe 
asociaţii, respectiv pe abilitatea de a identifica relaţia existentă între 
două câmpuri. Iată câteva tipuri de relaţii (|. Neacşu, A. Stoica, 1996): 
personalități-realizări; date-evenimente; termeni-definiţii; reguli-exem- 
ple; simboluri-concepte; autori-opere; principii-exemplificări; părți 
componente-utilizări; imagini-concepte; elemente-clasificări. 

Avantajele utilizării acestui tip de item: 

a) se construieşte cu uşurinţă; 

b) permite abordarea unui foarte important volum de rezultate 
ale învățării într-un interval de timp redus; 

care fidelitate ridicată; 

d) este uşor de administrat, interpretat şi cotat. 

Dezavantajele utilizării acestui tip de item: 

a) dificultatea de a găsi un material omogen (premise şi răspun- 
suri) semnificativ; 

b) este susceptibil față de indicii irelevante. 

Cerinţe de proiectare (N. Gronlund, 1981); 

a) se va utiliza material omogen, selectat din acelaşi domeniu al 

“obiectelor ce vor fi corelate; i i dvi 

"b) se va include un număr inegal de premise şi răspunsuri; 

c) fiecare răspuns poate fi folosit o dată, de mai multe ori sau 
niciodată; | . | | 

d) numărul premiselor (coloana A) nu trebuie să coincidă cu 
numărul răspunsurilor (coloana B); m dee) 

'e) lista răspunsurilor să fie aranjată într-o ordine logică pentru a 

'elimina posibilitatea furnizării oricăror indicii care ar putea conduce 
elevul spre „ghicirea” răspunsului corect; 4) 


__£) toate premisele şi răspunsurile unui item de acest tip să fie 
plasate pe aceeaşi pagină. 
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“MODELE ORIENTATIVE DE ITEMI DE TIP PERECHE 


“Disciplina: Logică şi argumentare 
Unitate de conţinut: Logica propozițională 
" Obiectivul: Elevul va fi capabil':să recunoască apabuderița unei . 
formule logice la denumirea specifică a uneia dintre proprietăţile dis- 
juncţiei (inclusive). 
'Enunţ: În Se lobaai din stânga (A) « sunt enumerate denumirile 
speciice ale proprietăţilor disjuncţiei, iar în coloana din dreapta (B) o 
serie de formule ale logicii propoziţionale. Asociază fiecare formulă 
din coloana B proprietății corespunzătoare din coloana A, scriind în 
spaţiul din stânga numărului de ordine din prima coloană (A) litera 
potrivită din coloana (B). Specificăm că una sau mai multe tb 

logice ăparțin aceleiaşi înc fl ori nici uneia dintre ei 


A pa Băi 
1. asociativitatea. a) [(p v q) A q] —p 
| b)p—(pvq) 
„ o(pvp)2p 
2. idempotența. +. d)(pv-q9—p 
| „q—(pvq) 


43, extinderea disjuncţiei 9[lpvqv IS tp v(qv1)] 
4. comutativitatea  ; g)(pv q) =.(qY i 


Disciplina: F ilosofie ip 4 i 

Unitatea de conţinut: Dumnezeu 

Obiectivul: Elevul va fi capabil să A a autorii unor lucrări 
„de referință în istoria filosofiei privind conceptul de Dumnezeu. 

Enunț: În coloana din stânga (A) sunt enumerați o serie de filo- 
sofi, iar în coloana din dreapta (B) titlul unor lucrări de referință din 
istoria filosofiei care tratează conceptul de Dumnezeu. Asociază 
fiecare lucrare filosofică din coloana (B) autorului corespunzător din 
coloana (A), scriind în spaţiul din stânga numărului de ordine din 
prima coloană (A) litera potrivită din coloana (B). Specificăm că unul 
“sau mai multe titluri ale acestor: lucrări aparțin aceluiaşi autor ori nici 
unuia dintre ei. 
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x: A 
1. Sf. Augustin 


2. Dionisie Pseudo-Areopagitul 
e) Discurs asupra metodei 


3; Toma din Aquino . : 


a 4 B 
a) Metafizica 


b) Sacrul şi profanul 


4. R. Descartes d) Etica . 

5.R. Otto .. e) Confesiuni 
6. M. Eliade . f) Teologie Mistică 

ete. eatolii g) Sacrul 


h) Summa Theologica 
i) Meditationes de prima 
philosophia 
ITEMII CU ALEGERE MULTIPLĂ | 

„ Ttemul cu alegere multiplă este construit din acea 'sarcină de 
lucru a, cărei soluţie se află într-o listă de răspunsuri din care elevul 
trebuie să-l aleagă. Acest tip de item este alcătuit dintr-o premisă (sar- 
cină, întrebare) şi un set de răspunsuri alternative. Acestea din 'urmă 
reprezintă soluţiile posibile ale itemului respectiv sub forma unor cu- 
_vinte, numere, simboluri, propoziții sau fraze scurte. Itemii cu alegere 
multiplă nu generează un răspuns, ci aleg unul dintre cele date în item. 
Celelalte răspunsuri, în afara celui selectat, se numesc distractori, 
reprezentând alternative incorecte, dar plauzibile şi paralele 


a Distractor 
=b_ Distractor 

Alternative: . =c Distractor 

st alla azi mai a CHEIA 
e Distractor 


Sunt cunoscute două variante ale acestui tip de item: 

1. itemul cu alegerea singurului răspuns „corect; 

2. itemul cu alegerea singurului răspuns considerat „cea mai 
bună alternativă”. de apa Apic ÎN 

- Deosebita flexibilitate face ca itemul cu alegere multiplă să fie 

una dintre cele mai frecvent utilizate metode, iar unele teste standar- 
dizate sunt compuse exclusiv din astfel de itemi. De remarcat: sunt 
itemii de forma „alege cea mai bună alternativă”, deoarece induc un 
grad de dificultate oarecum ridicat pentru elevi în rezolvarea sarcinii 
de lucru, mai ales la disciplinele unde soluțiile problemelor variază în 
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funcţie de criteriul de adecvare (cea mai bună metodă, cel mai bun 
argument, cea mai bună interpretare etc.). 

„Acest tip de item poate fi utilizat pentru: 

" a) măsurarea cunoştinţelor asimilate de elevi (terminologic, fapte, 
date, evenimente specifice, principii, metode, proceduri Gţe.) 

b) măsurarea nivelului comprehensiv şi aplicativ al învățării 
(abilitatea de a identifica aplicaţii ale faptelor şi principiilor, de a 
surprinde relația cauză-efect, de a selecta argumente pentru metode şi 
proceduri etc. a 

Avantajele utilizării itemilor cu alegere multiplă: 

a) grad înalt de obiectivitate; 

b) se cuantifică cu uşurinţă şi rapid (e sofatal ui computer, în 
cazul unui număr mare de lucrări); 

c) este proiectat cu o încărcătură uşoară de scriere „pentru elevi; 

„d) posedă un înalt nivel de. flexibilitate, deoarece poate evalua 
tipuri variate. de produse ale înyAtăriăa de la simple opţiuni până la 
strategii; . 
>) fenomenul de „ghicire” a răspunsului selectat este în desereş- 
tere considerabilă, dar nu eliminat; 

f) este foarte eficient, multe întrebări pot fi puse într-un timp scurt. 

Dezavantajele utilizării itemului cu alegere multiplă: 

a) necesită un timp relativ lung de elaborare; 

b) nu este valabil pentru a releva sarcini creatoare (nivele supe- 
rioare ale rezultatului învăţării); - 

Cc) raționamentul prin care. elevul ajunge la răspuns nu poate fi 
evidenţiat; 

d) permite în unele situaţii "hicirea” răspunsului; 

e) oferă elevului o încărcătură mare la citit, în situația testelor 
construite exclusiv cu astfel de item; 

f) utilizarea exclusivă conduce la familiarizarea elevilor cu această 
tehnică de testare; 

8) poate genera efecte negative asupra predării. 

Cerinţe de proiectare (George Betheli, 1988): 

a) premisa (enunţul) să stabilească o sarcină neambiguă; 

b) premisa să vizeze cele mai relevante şi semnificative elemen- 
te ale curriculum-ului, eliminând banalităţile sau materialul irelevant; 

c) cheia să fie indiscutabil „corectă” sau „cea mai bună alternativă”, 

d) distractorii să fie plauzibili şi paraleli; 

e) alternativele să fie reciproc exclusive; 

ha, enunţul să nu cuprindă o formulare negativă; 
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g) enurițul să nu folosească indicii puternice, astfel încât să 
sugereze alegerea unuia dintre răspunsuri, | 

h) alternativele să fie gramatical. şi logic consistente cu premisa; 

1). alternativele să fie prezentate într-o anumită ordine (alfabe- 
tică, logică etc.); 

3) enunţul ŞI altarul să fie pir fă pentr nivelul de vârstă al 
elevilor; 

k) opţiunile să aibă, pe cât posibil, aceeași lungime, pentru a nu 
sugera eventual soluția; | | 

[) cheia să fie amplasată aleator pe toate locurile disponibile din - 
coloana alternativelor (opțiunilor). 


MODELE ORIENTATIVE DE ITEMI CU ALEGERE 
MULTIPLĂ 


Disciplina: Logică şi argumentare 
Unitatea de conţinut: Logica propozițională 
„Obiective: Elevul va fi capabil: 
„- să identifice denumirea specifică pentru fiecare schemă de infe- 
rență ipotetico-categorică şi. disjunctivo-categorică, 

- să decidă asupra celei mai bune alternative cu privire la utili- 
zarea metodelor de probare a validității formulelor sau expre- 
siilor propoziționale. 

Enunţ: Se dă următoarea expresie propozițională: [(p— q) Ap] — a. 
Alege răspunsul corect şi încercuieşte litera corespunzătoare denumirii 
tipului-(schemei) de inferență căreia îi aparține formula din PHupţ 

a) modul ponendo - tollens; 

b) modul tollendo - tollens; 

c) modul ponendo - ponens; 

„d) modul tollendo - ponens. 


Enunţ:: În logica propozițională se utilizează mai suită metode 
de Me pă a validității formulelor sau expresiilor propoziționale. Alege 
răspunsul şi încercuieşte litera corespunzătoare ce exprimă cea mai 
bună alternativă dintre cele enumerate. 

'a) metoda tabelelor (matricelor) de adevăr; 

-b) metoda formelor normale; 

c) metoda eliminării treptate a necunoscutelor (a tabelelor de 
adevăr parţiale sau a raţionamentelor prescurtate); 

d) orice metodă: 
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„Disciplina: Filosofie Tera 

Unitatea de conţinut: Omul-problemă filosofică. 

"Obiectivul: Elevul va fi capabil: 2 SI Y 

- să identifice autorul unui punct de vedere referenţial în istoria 
filosofiei privind notele definitorii ale umanului; ! 

- să discrimineze cu fineţe în situații concrete încălcarea dife- 
ritelor drepturi pozitive şi negative înscrise în Declaraţia 
universală a drepturilor omului. IE Dati ea |; 

Enunţ: Majoritatea filosofilor au exprimat câte un; punct. de ve- 

dere în legătură cu esența dimensiunii umane. Alege răspunsul corect 
şi încercuieşte litera corespunzătoare notei definitorii a umanului 
relevată şi analizată de 1. Kant: 

a). fiinţă socială; 

b) ființă demnă; 

c) ființă cugetătoare; 

d) scop în sine; 

e) homo faber. 


Enunţ: În diferitele comunități umane sunt în vigoare mentalități, 
obiceiuri şi concepții care intră în conflict cu drepturile pozitive şi 
negative incluse în Declaraţia universală a drepturilor omului. 

Alege răspunsul şi încercuieşte litera ce exprimă cea mai bună 
alternativă care încalcă cel mai puţin normele Declaraţiei privind drep- 
tul la viaţă: ari E ele da ia 

a) arderea de vie a soţiei pe rugul soțului decedat; 

„b) sterilizarea forțată a femeilor dintr-o anumită etnie sau rasă; 


c) avortul la cererea femeii însărcinate; | 
d) interzicerea procreării celui de-al doilea copil. să 


ITEMIIL SEMIOBIECTIVI 


Aşa cum sugerează şi denumirea lor, itemii semiobiectivi nu se 
mai închid în propria lor construcție (precum itemii obiectivi), dar nici 
nu se deschid total pentru relevarea unor abilități complexe (precum 
itemii subiectivi). Specificul lor constă în a cere elevului un răspuns în 
totalitatea lui sau o parte componentă a unei afirmaţii (cuvinte, formule, 
algoritmi, simboluri, reprezentări. grafice etc.), astfel încât acesta să 
capete sens şi valoare de adevăr. Deşi interferenţele şi contaminările 
cu specificul celorlalte două categorii de itemi (itemi obiectivi şi itemi 
subiectivi) reprezintă o dublă interfață deloc de neglijat în proiecterea 
itemilor semiobiectivi, câteva caracteristici îi detaşează şi îi fac ope- 
.raționali în evaluare: i ANC Ti izipit femecaa ai zi 
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a) testează o gamă mai largă de deprinderi, capacităţi şi abilităţi 
intelectuale; 

b) permit realizarea complexităţii dorite, deşi limitate;,. 

c) sarcina de lucru este mai puternic structurată; : 

d) răspunsul cerut este limitat ca spaţiu, formă şi conţinut; 

e) libertatea de a reorganiza informaţia şi de a oferi răspunsul î în 
forma dorită este foarte redusă; 

f) răspunsul corect implică cunoaşterea şi abilitatea 45 a elabora 
cel mai potrivit şi mai scurt răspuns. | 

Având drept punct de plecare. aceste caracteristici, descriem în 
continuare diferitele tipuri de itemi semiobiectivi: cu răspuns scurt Şi 
întrebări structurate. tarfe 


ITEMII CU RĂSPUNS SCURT 


Caracteristica esenţială a acestui tip "A item este faptul că se 
solicită din partea elevului producerea unui răspuns şi obiectivarea 
acestuia, de regulă în scris. Se satu două variante ale tehnicii 
răspunsului scurt: 

1. item cu răspuns i iebis- la cerere, în care răspunsul scurt este 
solicitat prin intermediul unei întrebări. 

Caracteristicile acestei variante: 

a) foloseşte o întrebare directă; . 

b) răspunsul ia forma unui cuvânt, număr, simbol sau unei 
propoziții, fraze; | 

c) măsoară un singur concept. 

2. item de completare, în care razi scurt este solicitat prin 
intermediul unei formulări incomplete. 

- Caracteristicile acestei variante: 

a) foloseşte o afirmaţie incompletă; 

b) solicită, în general, drept răspuns doar unul sau două cuvinte 
(eventual formulă, număr, simbol etc.) care să se încadreze în contex- 
tul-suport oferit. 

Cele. două variante ale itemului cu răspuns scurt sunt asemănă- 
toare, diferind prin câteva aspecte: 

a) forma de prezentare a cerinței sau a problemei; 

b) uneori, dimensiunea răspunsului cerut. 

Utilizarea tehnicii răspunsului scurt se face cu succes mai ales 
în evaluarea unor rezultate ale învăţării care vizează niveluri mai scă- 
zute din domeniul cognitiv şi unele capacități relativ simple. 
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Avantajele utilizării itemilor cu răspuns scurt:' 
a) uşurinţa proiectării itemilor: 
b) uşurinţă şi obiectivitate în corectare; uk i 
c) sunt utili în evaluarea cunoştinţelor făctuale, dar măsoară mai 
mult decât simpla recunoaștere şi memorare. .. i 
d) solicită un anumit grad de coerenţă în realizarea răspunsului; 
e) permit evaluarea unui număr mai mare de concepte, priceperi 
şi capacităţi; Dai Tri foaia (4 i 
f) sarcina de lucru puternic stucturată şi răspunsul: scurt cerut 
evită influenţa altor tipuri de abilităţi; Sage ne 
8) pot încuraja discriminarea fină între fapte specifice; . . 
h) se marchează destul de uşor, dacă se elaborează o schemă de 
notare adecvată. 
Dezavantajele utilizării acestui tip de item: | 
a) nu sunt adecvaţi pentru măsurarea capacităţilor intelectuale 
superioare; DEN doi oi ceapă ol 
„„.„. b) răspunsul foarte scurt cerut:poate inhiba uneori dezvoltarea 
abilităților complexe; - .. d BHUBII Șa ui 
- C) ridică uneori dificultăți suplimentare la cotare, legate de lectu- 
rârea răspunsului scurt şi de eventualele ambiguităţi introduse de 
itemii proiectați neglijent. ALA 
Cerinţe de proiectare: a CDI ap: 
_a)itemul să fie astfel formulat, încât răspunsul solicitat să fie în 
acelaşi timp scurt şi bine definit; | iu! EI, 
b) cerința itemului să nu implice ambiguități; 
c) spaţiul liber, necesar răspunsului solicitat, nu se proiectează la 
începutul propoziției; 0 Aa e oa MAE 
d) răspunsurile corecte să implice cerințele curriculum-ului dis- 
ciplinei şi nu fragmente extrase din manuale, cu atât mai mult cu cât 
manualele sunt opționale; psi te piata 
e) spaţiile libere pentru răspuns să aibă aceeaşi lungime pentru a 
nu oferi elevilor indicii privind răspunsul; e "de VIET 
£) pentru formulări incomplete să se evite excesul de spaţii albe. 


„MODELE ORIENTATIVE DE ITEMI CU RĂSPUNS SCURT 


Disciplina: Logică şi argumentare. A 
Unitatea de conţinut: Logica propozițională . 
Obiective: Elevul va fi capabil: fata 
- să cunoască schemele logice ale diferitelor tipuri de inferențe 
ipotetico - categorice şi disjunctivo - categorice;, 
- să definească corect cele mai utilizate funcții de adevăr. 
250 H 


' Enunţ: Scrieţi schema: logică a.următoarelor tipuri de inferențe 
ipOlEțI OI categorice şi disjunctivo - categorice. 
“1. modul tollendo - tollens plauzibil 
. modul ponendo - ponens 
„„modulitolendo'= PONCDSRe N 4Jy___-_-— 
„ modul ponendo - ponens plauzibil 
. modul tollendo - tollens 


. modul ponendo - tollens _ 


m m a m — n ————— 


NU LV D= 


Enunţ: Completaţi spaţiile punctate din definițiile celor mai 
ri funcţii de adevăr, după cum este corect, cu Pale logice de 
„adevărat” sau „fals”. 

put Negaţia unei propoziţii P, peste ___ dacă şi numai 
SPRE şi este dacă şi numai dacă p este ____; 

2.. 0 conjuncţie este . „dacă Şi numai dacă toate 
componentele sale. sunt _ 
componentele sale este _____ 

3. O disjuncţie inclusivă este 


——_——— 


componentele sale sunt __ __; când cel puţin una dintre So nente 
este ______, disjuncția este SN. : 
4. O implicaţie 3 305 eta numai dacă antecedentul ei este_ 
„iar consecventul ei este _____; în rest, implicația ESTE DT: 
mi O echivalență Le, IAR RE RE numai dacă cele două 


este - 


DE Po 


Disciplina: Filosofie 
Unitatea de.conținut: Timpul 
Obiective: Elevul va fi capabil: 
- să identifice notele definitorii ale conceptului de timp în cadrul 
filosofiei moderne; 
- să cunoască iba temporlităţi la unul dintre : marii 
filosofi români. 
Enunţ: Numeşte filosoful căruia îi este să lea nota definitorie 
despre timp. 
l. Timpul absolut, adevărat şi matematic în sine Şi după natura 
sa curge în mod egal fără nici o legătură cu ceva extern, şi cu un alt 
„nume se cheamă şi durată. 
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2. Timpul nu consistă decât în Ordinea succesivă a piu ART. 
a 3E Timpul nu este altceva. decât iu piiiui intern, aici a 
intuirii noastre înşine şi a stării noastre interne. 


“Enunţ: Completează spaţiile punctate. din cadrul afirmațiilor 
făcute de Lucian Blaga în „Orizont. şi stil” asupra denumirilor 
metafizice ale principalelor orizonturi - „temporale, după cum este 
„corect, cu termenii prezent”, „trecut? ŞI „viitor”. 

il „Timpul - cascadă” reprezintă orizontul unor trăiri pentru care 
accentul supremei valori zace pe dimensiunea aa e 0 ua dal pi papa _(ŞI) 
are semnificația unei necurmate îndepărtări în aia cu 'un punct 
iniţial, investit:cu accentul maximei valori. 
pot e Ed „Timpul - - havuz” este orizontul deschis unor trăiri îndreptate 
prin excelență Sie Mae „Ut 
atribuie ani o. valoare exelusivă şi dominantă, e) suveranitate 


a Time fluviu” îşi are accentul e peer e - ue. permanent. În 
această ipostază, timpul e considerat ca un mediu al unor realizări 
egale, care nu sunt nici mai valoroase, dar nici mai “puțin valoroase 
oi au fost cele ale _ | sau vor îi gejerale 


ÎN TREBĂRI STRUCTURATE 


Întrebările structurate constituie prin excelență . o Stelei de 
evaluare: intermediară între itemii obiectivi Şi. cei subiectivi, având 
libertatea de a-şi integra inclusiv tehnica răspunsului scurt ca tip de 
item semiobiectiv. Întrebările structurate sunt constituite din mai multe 
sarcini de lucru (subîntrebări sau întrebări secundare), legate între ele 
printr-un element comun (fapte, date, evenimente, izvoare,. texte, 
reguli, principii, legi, idei, scheme, grafice, imagini etc.), oferind ele- 
vilor deplina libertate în alegerea modalităților de formulare a răspun- 
surilor. La rândul lor, subîntrebările pot fi proiectate din toată gama 
categorială a itemilor (itemi obiectivi, semiobiectivi, subiectivi), 

Formatul general al unei întrebări structurate arată astfel (George 
Bethell,1998): | 
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Material stimulativ 
(date, izvoare, texte etc.) 


Subîntrebări 
(întrebări secundare) 


Date suplimentare 
(opţionale) 


Subîntrebări ajutătoare | 
(alte întrebări secundare) 


Tehnica proiectării întrebărilor structurate cunoaşte două variante: 

1. întrebare stucturată neprogresivă | 

Caracterizare: | TA 

a) subîntrebările (întrebările secundare) sunt independente; 

b) subîntrebările pot fi notate separat. | 

2. întrebare structurată progresivă sau în „cascadă” 

Caracterizare: . | d: Lia 

a) răspunsurile la subîntrebările ulterioare pot depinde de răs- 
punsurile la subîntrebările anterioare; SR | 

-“b) schema de notare trebuie să explice cum să se procedeze în 

cazul în care erorile sunt continuate. i 

Întrebările structurate şi bazate pe material stimulativ au multiple 
avantaje: , | DEL ai Aer ai 

a) obiectivitate relativ mare (dacă evaluatorii sunt bine pregătiți); 

b) permit utilizarea unui material stimulativ interesant . sau 

autentic (date, izvoare, texte, imagini, grafice, diagrame etc.); 
-c) permit un număr de-subîntrebări relevante legate printr-o temă 

comună + nd. Pip dei | 19% 
d) permit structurarea întrebării astfel încât să poată fi-testate o 
varietate de abilități (cunoştinţe, priceperi, capacități, formulare de 
ipoteze, judecăţi de valoare etc.); ial ÎN 3 ba 

e) permit construirea subîntrebărilor cu o dificultate şi comple- 
xitate fluctuantă sau cu una progresivă (până la rezolvare de probleme 
și minieseuri); za $ | 

f) constituie un bun material pentru predare. 
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Dezavantajele utilizării întrebărilor structurate: 

a) materialul stimulativ autentic, realist, corect, situat la nivelul 
de vârstă adecvat şi care să permită punerea unor întrebări potrivite 
este relativ dificil de ales; 

b) proiectarea întrebărilor, structurate necesită un timp mai 
îndelungat şi costuri mai ridicate; 

Cc) probabilitatea apariţiilor erorilor „în lanţ”, în cazul întrebărilor 
structurate progresive este destul de mare; | 

d) punctarea poate fi mai puţin fiabilă, deoarece schema de 
marcare este mai complicată. 

Cerinţe de proiectare (|. Neacşu, A. Stoica, 1996): 

a) subîntrebările să fie î în concordanță cu materialul stimulativ 
utilizat; 

b) fiecare subîntrebare să testeze unul sau mai multe obiective 
sau competenţe; 

„+ €) gradul de dificultate sau complexitate al fiecărei subîntrebări 
„poate fi asociat cu lungimea răspunsului aşteptat (cerinţă specifică 
evaluării standardizate); 

d) fiecare subîntrebare va fi autoconţinută (mai hi la varianta 
neprogresivă), adică nu va depinde de răspunsul corect la subîntre- 
barea precedentă. 


- - MODELE ORIENTATIVE DE ÎNTREBĂRI STRUCTURATE 


Disciplina: Logică şi argumentare 
Unitatea de conţinut: Logica Pio eee 
Obiective: Elevul va fi capabil: 
- să aplice legile de transformare; | 
- să analizeze tipurile de relaţii dintre expresiile propoziţionale; 
- să traducă un argument din limbajul Ea 25 în bul logicii 
propoziţionale; 
- să construiască formule bine formate; 
- să aplice metodele de validare specifice logicii propoziţionale. 
| Enunţ: Se dau următoarele formule specifice logicii Dope Lonea: | 


Dep Ra i Simtpa= 4 

2. (BARA), 6.pA=q 
11 3ăp Soga T.pAq 

4.Spvad 3 8.-(p—q) 
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Stabiliți pe bază listei de mai sus: 
a) formulele logic - echivalente; 

b) formulele logic — contradictorii; 
c) formulele care se implică. 


Enunţ: De la stoicii antici ne-a rămas următorul enunţ: „Dacă 
există demonstrație, atunci există demonstraţie. Dacă nu există 
demonstraţie, atunci trebuie demonstrat că demonstraţia este 
imposibilă; prin urmare, există E RSSA 

Se cere: 

a) traduceţi argumentul în jatibajul logicii propoziţionale; 

b) verificaţi validitatea argumentului prin metoda formelor normale; 

_€) construiți altă formulă care să fie echivalentă logic cu cea inițială. 


Disciplina: F ilosofie 

Unitatea de conţinut: Dreptatea 

Obiective: Elevul va fi capabil: 

- să identifice problema filosofică abordată într-un text; 

„- să identifice conceptele - cheie vehiculate într-un text şi să enunțe 
notele lor definitorii; 

- să reformuleze adecvat punctul de vedere susținut într-un text; 
„să analizeze comparativ problematica filosofică din texte diferite; 
„- să ofere un punct de vedere personal. | 


 Enunţ: Se dă următorul text: „Că cei ce practică dreptatea o fac 

fără voie, din pricina neputinței de-a face nedreptăți, am înțelege 
lesne, dacă ne-am gândi în felul următor: să dăm şi dreptului şi 
nedreptului îngăduință să facă ce vor şi apoi să-i urmărim să vedem 
încotro îl va duce pofta fiecăruia. Ei bine, îl vom prinde pe omul cel 
drept în flagrant delict, îndreptându-se spre aceeași țintă ca omul 
nedrept datorită poftei de-a avea mai mult, pe care orice fire o 
urmăreşte ca pe un bine - doar legea şi forța o conduc spre prețuirea 
egalităţii. Asemenea îngăduință, despre care vorbesc, ar fi maximă 
dacă ei ar avea puterea pe care se zice că ar fi avut-o odinioară 
Gyges... Aşa fiind, aceasta este o bună dovadă că nimeni nu este drept 
de bună voie, ci doar silnic”(Platon „Republica”). 

1. Identificaţi problema filosofică pe care o abordează textul. 

2. Identificați conceptele-cheie din text şi enunţați notele lor definitorii. 

3; Formulaţi în cuvinte proprii punctul de vedere exprimat de 
autorul textului. | 

4. Încercaţi să vă imaginați în situaţia lui Gyges (având un inel cu 
puteri miraculoase) şi expuneți pe scurt modul în care vă veți comporta. 
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Enunţ: Se dau două texte: Aha 

Primul text: „Chiar preceptul de a trata pe altul aşa cum vrem să 
fim tratați noi înşine n-are ca fundament adevărat decât conştiinţa şi 
sentimentul....De unde conchid că nu e adevărat că preceptele legii 
naturale ar fi fondate numai. pe rațiune; ele au o bază mai solidă şi mai 
sigură. lubirea de oameni derivată din iubirea de sine este principiul 
dreptăţii umane” (J.J. Rousseau „Emil sau despre educație”). 

Al doilea text: „Să presupunem deci că sufletul acelui filantrop 
ar fi întunecat de supărare personală, care şterge orice compătimire 
pentru soarta altora, că ar avea totuşi încă puterea să facă bine altor 
suferinzi, dar că suferinţa altora nu l-ar mişca, fiindcă el e destul de 
ocupat cu a sa proprie, şi acum, când 'nici o înclinaţie nu-l mai 
împinge, el s-ar smulge totuşi din această insensibilitate mortală şi ar 
săvârşi acțiunea fără nici o înclinație, exclusiv din datorie, abia atunci 
ea ar avea valoarea ei morală adevărată” (|. Kant „Bazele imetafizicii 
moravurilor”). | va i. i rit | 

1. Identificați problema filosofică pe care o abordează cele două 
texte. i . | | A 7 9 =] A 3 j ; 

2. Identificaţi conceptele-cheie din fiecare text şi enunţaţi notele 
lor definitorii. 20 04 ri iata A 

3. Analizaţi comparativ concepțiile celor. doi autori în legătură 
cu problema abordată. | ma 

4. Argumentați ideea că provocarea lui Glaucon (Platon „Repu- 
blica”), care se bazează pe premisa că „nimeni nu e drept de bunăvoie, 
ci doar silnic”, intră în conflict cu concepţia lui J. J.: Rousseau şi 


I. Kant din textele date. - 


ITEMI CU RĂSPUNS DESCHIS (SUBIECTIVI) 
| ltemii cu răspuns deschis, cunoscuţi şi sub denumirea de itemi 
subiectivi, au câteva dimensiuni prin care putem estima particulari- 
tatea lor față de celelalte categorii de itemi: . 3 
„a) testează obiective ce vizează nivele înalte ale rezultatelor învă- 
țării (creativitate, originalitate, caracter personal al răspunsului, gân- 
dire divergentă, capacitatea de a generaliza etc.); | 
b) sunt relativ uşor de construit; A N, 
„€) reprezintă forma „tradițională” de evaluare în România. Î 
ltemii cu răspuns deschis sunt: rezolvarea de probleme şi itemii 
de tip eseu. | tigrul arjuuj dear e &i 
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REZOLVAREA DE PROBLEME 


"Rezolvarea de probleme este o activitate curentă AS instruire, 
având drept scop dezvoltarea creativităţii, a gândirii divergente, abili- 
tatea de a generaliza, de a reformula o problemă etc. 

Capacitatea de a rezolva probleme nu este înnăscută, ci se dez- 
voltă prin exercițiu îndelungat, începând cu activităţile cele mai sim- 
ple (dar nu banale), până la cele de mare complexitate şi dificultate. 

Pentru a rezolva o problemă este necesar să se urmărească 
realizarea unui set coerent de obiective sau competenţe (1. Neacşu, 
A. Stoica, 1996); îi | 

a) înţelegerea problemei; 

b) strategia obținerii informaţiilor necesare rez0 at] sarcinii; 

c) formularea şi testarea ipotezelor; 

d) descrierea metodei adecvate sau a metodelor id realizare a 
sarcinii; 

| e) elaborarea unui scurt raport (cu rol de verifi care) Pspre re- 
zultatele obținute; 

f) posibilitatea de. gehecălizată a problemei (acţiune mai rar 
întâlnită) şi de transfer al tehnicilor de rezolvare. 

Rezolvarea de probleme se impune printr-o serie de avantaje:. 

a) este indicată să formeze o gândire productivă; 

b) permite evaluarea gândirii divergente; 

c) permite evaluarea cunoaşterii metodelor și a capacității de 
alegere a metodei adecvate; 

d) activează atitudinea critică şi ajută elevii să aprecieze metoda 
cea mai bună de lucru; 

e) oferă posibilitatea analizei erorilor (alegerea şi testarea ipote- 
zelor, alegerea metodei adecvate, realizarea calculelor etc.) 

Avantajele enumerate mai sus nu absolvă acest tip de item com- 
plex şi de anumite dezavantaje în aplicarea lui: 

a) necesită un timp îndelungat de proiectare; 

b) implică uneori resurse materiale costisitoare; 

c) nu poate fi utilizat în mod curent; 

d) necesită un timp mare de administrare şi completare a sarcinii; 

e) există o anumită subiectivitate în evaluare.. 

Cerinţe de proiectare: 

a) situaţia - problemă să fie adecvată nivelului de vârstă şi de 
pregătire al elevilor; 

b) în funcţie de natura şi conţinutul problemei, sarcina de lucru 
să se poată desfăşura individual sau în grup; 
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c) sarcina de lucru să fie în concordanță cu obiectivele sau 
competențele urmărite de curriculum şi, implicit, cu conținuturile 
esenţiale, relevante ale disciplinei; "ast, 

d) evaluarea să urmărească criteriile de bază stabilite prin bare- 

„mul de notare; Ni 2 ae | 

e) soluția problemei să fie obţinută pe căi clare şi verificabile; 

f) soluţia problemei să permită utilizarea flexibilă a unor metode 
alternative. ra 

MODELE ORIENTATIVE PENTRU REZOLVAREA DE 

PROBLEME a: 3! RL 

Disciplina: Logică şi argumentare 

Unitatea de conţinut: Logica propozițională 

Obiective: Elevul va fi capabil: 

- să înțeleagă problema; Îl * 

- să formuleze şi să testeze ipoteze; 

- să descrie metoda adecvată pentru realizarea sarcinii; 

- să elaboreze un scurt raport despre rezultatele obţinute. 

Enunţ: Să presupunem că sunteţi obligat să rezolvaţi o anumită 
problemă din logica propozițională. IP: 0 za 

Aveţi la dispoziţie patru metode, A, B, C şi D, despre care vi se 
oferă doar următoarele informaţii: - ae a) 

|. ori nu este folosită metoda A, ori nu este găsită soluţia; 

2. nu este adevărat că, dacă nu este folosită metoda B, nu se gă- 

„seşte soluţia; iN at pay | 
3. numai dacă nu este folosită metoda C, nu se ajunge la soluţie; 
- 4. numai dacă nu este folosită metoda D, se găseşte soluţia. 
Se cere: | pr =. 
a) construiți formule corespunzătoare fiecărei informaţii; 


b) precizaţi cum decideți ce:metodă alegeți; 
c) argumentați metoda aleasă. 


Disciplina: Filosofie | 

Unitatea de conţinut: Ordinea 

Obiectivul: Elevul va fi capabil: 

- să identifice problematica filosofică a textului; 

- să identifice conceptele - cheie din text şi să enunţe notele lor 
definitorii: ae = SR 

- să analizeze cu fineţe şi să compare conceptele - cheie desprinse 
din text pentru descoperirea conceptelor lipsă sau să propună concepte 
noi, asemănătoare; | Pa | 
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- să utilizeze puncte de vedere diverse din filosofia şi stiința con- 
temporană cu privire la problema expusă de text, . 
- să ofere un punct de vedere personal. ea | 
Enunţ: Se dă următorul text: „Ordinea şi dezordinea, izolate, 
sunt două calamităţi. Un univers în care n-ar fi decât ordine, ar fi un 
univers în care n-ar exista nici înnoire, nici creație. La fel, un univers 
în care n-ar fi decât dezordine n-ar ajunge să constituie o organizare şi 
ar fi inapt de dezvoltare şi inovare. De aceea, e nevoie să concepem 
universul de la ceea ce eu am numit «Tetragramay:__________ 
| Această tetragramă ne dă «cheia universului»; ea permite 


definitorii. | | 

3. Analizaţi şi: comparaţi conceptele - cheie din text pentru a 
deconspira tetragrama propusă de autor; dacă nu reuşiți, completaţi 
tetragrama cu concepte-cheie proprii, fără a vă îndepărta de spiritul 
textului. | | 
4. Comparaţi punctul de vedere exprimat de text cu alte con- 
cepții similare din filosofia sau ştiinţa contemporană. 

5. Oferiţi un punct de vedere personal, prin prisma tetragramei 
autorului sau a aceleia propuse, cu privire la ideea că scopul cunoaş- 
terii este de a dialoga cu misterele lumii, şi argumentaţi valoarea ei 
“actuală. | - 


ITEMII DE TIP ESEU 


În cazul filosofiei necesitatea de a măsura abilități şi competenţe 

de complexitate ridicată, a impus ca formă de evaluare frecvent utili- 

_zată itemii de tip eseu. Itemul de tip eseu cere elevului să construiască 

un răspuns liber în conformitate cu un set de cerinţe date. In practica 

evaluării acest tip de item este cunoscut ca fiind puţin supus obiecti- 

vităţii, aspect care se regăseşte şi într-o notare uneori extrem de su- 
biectivă la corecturi succesive şi/sau la evaluatori diferiți. 

Pentru a creşte obiectivitatea și fiabilitatea evaluării, o cale ar fi 
ca cerinţele să fie mai precis formulate şi mai direct ilustrate în sche- 
ma de notare. Cealaltă cale, mult mai importantă, ar fi ca elevii în 
procesul predării-învăţării să fie abilitaţi să construiască acest tip de 
item. Dacă elevii nu sunt abilitați în tehnica eseului, tehnica evaluării 
acestui item este superfluă, inutilă. 1 
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„Numai la intersecția acestor direcţii pozitive putem semnala şi 
monitoriza diferitele categorii de competenţe ca fiind potrivite pentru 
a fi evaluate prin itemii de tip eseu: 

| a) abordare globală a unei sarcini de lucru; po Sed]. 
b) capacitatea de a interacționa, organiza şi integra ideile în 
vederea construirii unui rezultat coerent; ua 
'€) utilizarea unor rețele argumentative raportate la un anumit tip 
de sarcină; e ip , TE 
d) capacitatea de a analiza şi evalua situaţii complexe; 
e) aptitudinea de a aplica anumite rezultate într-o perspectivă globală; 
f) abilitatea de a interpreta (abilitate hermeneutică); 
8) apreciere critică şi caracter personal al răspunsului; 
_h) abilități de folosire a diferitelor limbaje de comunicare şi de 
scriere creatoare. pei 
„Eseul cunoaşte o varietate de moduri de proiectare... 
„După dimensiunile răspunsului aşteptat pot fi proiectate două 
categorii de eseuri: x 3 Uz ii 
].. eseul cu răspuns restrâns (minieseul), în care este precizată, 
prin cerințele enunțului, limita numărului de rânduri sau de paragrafe 
care trebuie completate; . .: E He i 
2. eseul cu răspuns extins, pentru care operează. doar limita 
timpului de rezolvare adecvat. :. . . | 3 luhrosin 
După tipul răspunsului aşteptat pot fi proiectate două categorii 
de eseuri: : mda: | 
„Il. eseul structurat (sau semistructurat) în care performanţa 
relativă a răspunsului aşteptat este ordonat şi orientat prin intermediul 
unor -indicii, sugestii. sau. cerințe. Aceste indicii uşurează sarcina 
elevului, ca şi notarea să fie mai fiabilă; | a] 

„2. eseul liber (nestructurat) este foarte potrivit pentru activitățile 
creatoare şi critice. Un eseu liber oferă elevului doar un subiect de 
rezolvat. Elevul trebuie să: decidă ce să includă şi cum să ordoneze 
răspunsul. Aceasta ridică nivelul de dificultate pentru elev, dar face şi 


mu. A 


zarea unei notări (cotări) fidele. | | fe, 
„„ Strategia de cotare folosită este în funcţie de natura disciplinei 

(aşa cum este definită prin programa şcolară) şi prin sarcina stabilită. 

In acest sens, pot fi utilizate trei strategii de notare: | 
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1. Notarea analitică (cu puncte individuale sau discrete) este o 
strategie aplicabilă programelor şi sarcinilor de lucru care pun accent 
pe conținutul factual (date, evenimente, fapte empirice etc.).Schema 
de notare enumeră toate punctele creditate (George Bethell, 1998). 
Fiecare punct menționat de elev câştigă o notă sau o fracțiune dintr-o 
notă. O formă de notare cu punct discret este şi notarea negativă prin 
care fiecare eroare aduce o penalizare.  .. ra (| 

2. Notarea impresiei holistice este o strategie aplicabilă: sarci- 
nilor proiectate să testeze conţinutul şi conceptele ca un tot. Notarea 
holistică permite „echilibrul” diferitelor aspecte în cadrul aceleiaşi 
lucrări (de pildă, evaluarea critică şi date factuale într-o disciplină din 
domeniul ştiinţelor sociale). Cotarea holistică cere folosirea unor „des- 
criptori de grup” în vederea alinierii aprecierilor şi pentru o plajă 
îngustă de notare (vezi George Bethell, 1996). De menţionat că această 
strategie poate fi utilizată pentru a aprecia în mod independent aptitu- 
stil etc.). În plus, intervine şi tehnica „compensării”, adică notarea 
unei performanţe în contrapartidă cu o slăbiciune la altă performanță. 
Următoarea scală este pentru comentariu de text la filosofie: 


Identifică . ideea esenţială, aprecieri critice 
deosebite, argumentare profundă, utilizare corectă 
a conceptelor. Realizarea completă a sarcinii. 
Identifică ideea esenţială, aprecieri critice 
deosebite, argumentare serioasă, utilizare corectă a. 
conceptelor. Unele erori ncesenţiale. 

“Identifică ideea esenţială, aprecieri critice mode- 
rate, argumentare bună, dar incompletă, utilizarea 
corectă a conceptelor. Nu prea multe greşeli. 


| Identifică ideea esenţială, aprecieri critice: şi argu- 
| Suficient | mentare insuficiente, utilizarea conceptelor necesa- 


re. Multe greşeli. 


Identifică ideea esenţială, dar aprecierile critice, 
3-4 Slab argumentarea şi conceptele utilizate: sunt neadec- 
Pa PR vate sarcinii. "TI | 


Absurdități prezentate incoerent, fără legătură cu 
1-2 | Foarte slab | textul filosofic, lipsă de cunoaştere a conceptelor 
| | .de bază. lt 
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În sfârşit, prezentăm o scală pentru evaluarea şi cotarea unui 
eseu liber la filosofie. Descriptorul de grup. si Dă nota j, (zece) ar 
putea conţine următoarele elemente: 
a) o teză originală; 
“b) argumente profunde, bine dezvoltate în Eptiiila tezei; 
c) relevante şi multiple contraargumente ale tezei; 
d) concepte necesare, complete şi corect utilizate; 
e) realizarea completă a sarcinii de lucru; 
“f) introducerea, conținutul şi concluzia clare: 
8) scriere corectă şi îngri) ităşe ii 
h) acuratețe stilistică şi filosofică; 
DD amplitudine optimă în elaborarea eseului (de pildă, între 5 şi 7 
Bagini), 4 
„In proiectarea descriptorului maximal au fost introduse. şi apti- 
tudini secundare separate. În funcţie de acest descriptor se pot scala, în 
„ordine descrescătoare, ceilalți descriptori de grup, iar notarea poate 
utiliza tehnica „compensării”. 

„3. Notarea nivelurilor de răspuns (George Bethell, 1996) este o 
strategie aplicată programelor şcolare şi sarcinilor în care se urmă- 
reşte nivelul 'conceptual al înţelegerii. Nivelurile de răspuns provin 
dintr-un model foarte clar al unei ierarhii intelectuale a înțelegerii su- 
biectului. Sarcinile stabilite trebuie să relaționeze scopurile şi obiecti- 
vele şi trebuie să furnizeze răspunsuri pentru toate nivelurile sarcinii. 
În cea mai pură formă a lor, schemele de cotare a nivelurilor de răs- 
puns ar trebui să fie apropiate de capătul obiectiv al spectrului tipurilor 
de întrebări. În practică este introdus un anumit grad de subiectivitate 
pentru a permite compensarea conținutului faţă de înțelegerea conceptuală. 

Avantajele utilizării itemului de tip eseu: 

a) oferă o viziune holistică asupra capacităţilor de construcție 
ale celui evaluat; - 

b) permite evaluarea aliaţilor complexe (originalitatea, creati- 
vitatea, gândirea critică, flexibilitatea, A dle argumentativă, coerenţa în 
gândire etc.). | 

.€) oferă o imagine sintetică a cp aria de transfer şi de apre- 
ciere personală; | 

d) permite individualizarea, chiar 77 Ar personalităţii elevului; 

e) se repercutează puternic pozitiv asupra predării. 

„Dezavantajele utilizării itemului de tip eseu: . 

a) în lipsa unor strategii de notare adecvate, Îiccrivitatea şi 
fidelitatea evaluării sunt îndoielnice; 
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b) necesită un consum mare de. “timp, foarte multă atenție, 
obiectivitate şi un înalt profesionalism în marcare; | 

c) implică şi o etapă de „moderare” a aplicării schemei de cotare, 
adică o pretestare sau corectarea parțială a unui set de lucrări (20-25 %);,. 

_"dnu irita rezultate notabile decât la anumite discipline de 

studiu. 

Cerinţe de proiectare: 

a) recurgerea la itemul de tip eseu se face numai când stătea 
avute în vedere nu pot fi evaluate în mod eficient printr-un alt tip de item; 

b) cerinţele eseului să implice cu necesitate competențe cu un 
ridicat nivel de complexitate; 

c) sarcina de lucru să fie formulată în mod clar, succint şi precis, 
în termeni de performanță aşteptată, 

d)cerințele itemului să facă posibilă estimarea răspunsului 
aşteptat (elementele sau conceptele-cheie, caracteristicile particulare 
dorite ale răspunsului, alternative posibile), punct de plecare pentru 
schema de notare cu care va opera evaluatorul; 

e) stabilirea schemei de cotare se face în funcție de opțiunea 
pentru una dintre strategiile de notare (analitic, SI sau pe nivele 
de răspuns). | 


MODELE ORIENTATIVE DE ITEMI DE TIP ESEU 


Disciplina: Filosofie 

Unitatea de conţinut: Filosofia - paradigma lingvistică 

Obiective: Elevul va fi capabil: 

- să identifice problema filosofică a textului; 

- să desprindă ideea esenţială a textului; 

- să identifice conceptele - cheie din text şi să enunțe notele lor 
definitorii; 

- să situeze textul în contextul gândirii autorului; 

- să înţeleagă noul punct de vedere exprimat de text în înţelege- 
rea filosofică a lumii; 

- să compare diferite puncte de vedere pentru a releva specifici- 
tatea ideilor exprimate de text; 

- să exprime un punct de vedere personal î în legătură cu proble- 
ma abordată şi să evidenţieze . influenţa exercitată de ideile filosofice 
conținute în text asupra meditaţiei filosofice contemporane; 

- să construiască un discurs coerent argumentat şi convingător; . 

- să utilizeze adecvat limbajul filosofic. 
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„ Enunţ: Se dă următorul text: » Scopul filosofiei este clasificarea 
ja a gândurilor. Filosofia nu e o doctrină, ci o activitate. O operă 
filosofică constă în esență din explicaţii. Rezultatul filosofiei nu sunt 
«propoziţiile filosofice», ci clarificarea propoziţiilor. Filosofia trebuie 
să clarifice şi să delimiteze riguros gândurile, care altfel sunt, ca să 
zicem aşa, tulburi şi confuze... Propoziţiile mele explică lucrurile în 
aşa fel încât cel care mă înţelege le recunoaşte la sfârşit drept 
nonsensuri, dacă prin intermediul acestora - pe baza lor - a reuşit să le 
depăşească. (EI trebuie, ca să spunem aşa, să arunce scara pe care s-a 
urcat). Trebuie să depăşească aceste propoziţii, apoi vede lumea 
corect.” (L. Wittgenstein, „Tractatus logico-philosophicus”) . 

„Elaboraţi un eseu, pornind de la puiet de vedere pa Al în 
text, urmărind structura de idei: 

1. relevaţi intenția autorului în lagătyiă cu problema abordată; 

2. analizați Şi comparați scopul filosofiei desprinsă din text cu 
„ idealul cartezian al clarităţii şi distincţiei, şi cu idealul critic kantian; 

3, evidenţiați domeniul . propriu - al filosofiei în . lumina 
problematicii abordate de text; i 

4. exprimaţi un punct de vedere personal î în legătură cu problema 
abordată de text şi evidențiați actualitatea acesteia pentru meditaţia 
filosofică. 


Disciplina: Filosofie 

Unitatea de conţinut: Adevărul 

Obiective: Elevul va fi capabil: 

- să identifice problemele filosofice puse în dist) 

- să analizeze cele două concepții filosofice şi să ofere păci d de 
vedere similare şi opuse exprimate în istoria filosofiei; 

= să releve perspectivele filosofice ale celor două egnceiiiis 

- să valorifice în termeni personali cunoştinţele; | 

- să construiască un discurs coerent, argumentat şi BoiXieiLor: 

- să utilizeze adecvat limbajul filosofic. 


„Enunţ: Elaboraţi un eseu liber pornind de la punctele de vedere 
exprimate în următoarele citate: 
_.. Primul citat: „Adevărul constă într-o anumită formă de cores- 
pondenţă între opinie şi fapt”.... (B. Russel „Problemele filosofiei”) 
Al doilea citat: „Criteriul real al adevărului judecății este dat de 
opiniile noastre aflate în conexiune.. .Or, acest criteriu este coerenţa." 
(B. Blanshard „Natura & Andrii) 


264 


Disciplina: Filosofie 
Unitatea de conţinut: Libertatea 
Obiective: Elevul va fi capabil: 
- să identifice problema pusă în discuţie; . LAS 
- să coreleze semnificativ puncte de vedere exprimate în istoria 
filosofiei; | 
„- să valorifice în termeni personali cunoştinţele; 
- să construiască un discurs coerent, argumentat și convingător; 
- să utilizeze adecvat limbajul filosofic. | | 
Enunţ: Elaboraţi un minieseu de 40 de rânduri pornind de la 
punctul de vedere exprimat în următorul citat: „Chiar dacă întreaga 
omenire, cu o singură excepţie, ar fi de aceeaşi părere, şi doar o sin- 
gură persoană ar fi de părere contrară, omenirea n-ar fi mai îndreptă- 
țită să reducă la tăcere acea unică persoană decât ar fi îndreptăţită ea 
să reducă la tăcere întreaga omenire”(J.S. Mill „Despre libertate”). 


UN SPECTRU AL TIPURILOR DE ÎNTREBĂRI 


Tipurile de întrebări (itemii) exprimă câte o sarcină de lucru spe- 
cifică, formatul în care va fi prezentată sarcina şi modul în care sarcina 
va fi corectată (schema de corectare). Lansarea unui test cu un număr 
variabil de itemi implică selectarea din plaja întrebărilor pe acelea care 
se adecvează scopului urmărit: ceea ce elevul poate face (realizarea, 
performarea sarcinii), ceea ce elevul va face posibil în viitor (aptitu- 
dinea), ce interese şi aspirații are elevul (atitudinea) etc. 

In vederea optimizării construcției unui test, o sinteză a carac- 
teristicilor tipurilor de întrebări ne poate feri de eventuale hiatusuri sau 
excese: | gi i iti Sf ai. 
1. Întrebările cu răspuns selectat (itemii obiectivi), întrebările 
semiobiective şi rezolvarea de probleme pot fi selectate într-un test 
datorită unor caracteristici specifice: sefa 

a) obiectivitate crescândă a notării; 

b) directivitate crescândă; LĂ, 

c) validitate crescândă prin probleme analitice; 

d) extinsă reprezentare a programei şcolare; 

e) dificultate crescândă a formulării. | | 

2. Eseurile structurate şi eseurile libere pot fi utilizate într-un test 
datorită altor caracteristici dominante: | 

- “a)validitate crescândă pentru probleme critice; 

b) mai mare libertate de alegere a întrebării; 

c) dificultate crescândă a notării fidele. 
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Pe de altă parte, spectrul întrebărilor poate fi multiplicat prin 
crearea mai multor itemi dintr-o idee. O modalitate de-a face acest 
lucru este folosirea itemilor „bine construiți” în scopul producerii altor 
itemi de aceeaşi calitate. Aceasta se poate realiza î în două moduri: prin 
„Clonare” şi prin „dezvoltare”. 

1. Clonarea este un procedeu prin care se construiesc itemi 
paraleli cu aceeaşi dificultate. 

Model de clonare a itemilor la filosofie: 

- enumeraţi notele definitorii ale conceptului de cosmos” î în vi- 
ziunea vechilor greci; 

"- enumeraţi notele ' definitorii ale conceptului de „armonie 
universală” la Marcus Aurelius; | 

- enumeraţi notele defi nitorii ale conceptului de „liber! arbitru” 
cadrul creştinismului; e 

- enumeraţi notele definitorii ale conceptului de „fericire” în vi- 
ziunea lui |. Kant; 

- enumerați notele definitorii ale conceptului de „fericire” în vi- 
ziunea utilitarismului american; 

- enumerați notele definitorii ale conceptului dă „Durenezeut în 
viziunea lui B. Spinoza; ză 

- enumeraţi notele definitoiii ale conceptului de „problemă filo- 
sofică” în viziunea lui Lucian Blaga etc: . 

„Model de clonare a itemilor la pică 
Se cere ca element comuin rezolvarea a două cerințe: - 
a) traduceți enunţurile în limbajul logicii propoziționale; 

b) stabiliți relaţia logică între cele două enunţuri. 

Perechile de enunţuri supuse aceloraşi cerințe sunt: 

- nu este adevărat că plec: în excursie sau a şah; nu plec în 
excursie şi nu joc şah. 

- dacă Andrei este de acord să-mi ţină locul, atunci plec în ex- 
cursie; Andrei este de acord să-mi țină locul, dar nu plec în excursie; 

- dacă plec în excursie, atunci, dacă ajung la Sinaia, vizitez Castelul 
Peleş; dacă plec în excursie, sau dacă ajung în Sinaia, vizitez AES 
Peleş. 

Menţionăm că orice item, indiferent de complexitatea construc- 
ţiei sale, dacă este bine construit, poate fi clonat. 

2. Dezvoltarea este un procedeu prin care se alege u un item 
folosit pentru construirea altor itemi care nu sunt paraleli, dar care 
sunt conectaţi aceleiaşi idei. 
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Model de item în dezvoltare 1 filosofie: 

- prezentaţi notele definitorii ale conceptului de aiilea bit; 

- precizaţi în ce constă contribuţia creştinismului la dezvoltarea 
doctrinei „liberului arbitru”; 
| - evidenţiaţi argumentele aduse de Metodiu din Olimp în favoa- 
rea libertății umane, din perspectiva problematicii „liberului arbitru”; 

- argumentați pro sau contra ideii că doctrina „liberului arbitru” 
poate conduce la păitaa It dintre libertatea umană şi ct m a Aa 
divină. | 

Model de item în d/a la logică: 

- scrieți formula logică a modului ponendo- ponens (modul afir- 
mativ sau regula detaşării); 

„- demonstraţi că modus tollens este rezultatul aplicării a ieelaiț a 
lui modus ponens la legea contrapoziţiei (transpoziției); 

- fie argumentul: Dacă prietenul tău este un bun logician, nu vei 
ezita să-i ceri ajutorul î în a rezolva această problemă dificilă. Întrucât 
tu nu eziți, rezultă că prietenul tău este un bun logician. 

A Sedare 

a) traduceţi argumentul în lirabajul far propoziționale; 

b) verificaţi argumentul prin metoda deciziei prescurtate. 

Prin aceste două proceduri, fiecare profesor îşi poate crea o 
„bază de date” suficient de extinsă, astfel încât să pacali toate ariile 
de conținut specificate.de curtigulum. | 


TAXONOMII PENTRU ELABORAREA EVALUĂRII 


Reuşita evaluării este strâns legată de instruirea centrată pe 
obiective/competențe, de analiza conținutului materiei asupra căreia se 
face verificarea şi de precizarea comportamentelor şi abilităților în 
care se exprimă asimilarea conținuturilor esenţiale. Aceasta înseamnă 
capacitatea de a „traduce” obiectivele de: conținut, prezente în 
curriculum-ul disciplinei, în obiective de evaluare şi o ierarhizare a 
acestora prin taxonomii. Nu există unanimitate de păreri în ceea ce 
priveşte taxonomia ce trebuie utilizată şi, de aceea, există mai multe 
clasificări. Pe de altă parte, fiecare item proiectat pentru orice nivel 
taxonomic trebuie să exprime sarcina de lucru printr-un verb care în 
indică elevului operaţia mentală.pe care urmează să o efectueze. 

Cea mai simplă clasificare permite diferenţierea între cunoştinţe, 
deprinderi şi atitudini. Este vorba, în acest caz, de organizarea eva- 
luării, făcând distincţie între ceea ce se raportează la noţiuni, concepte 
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şi alte cunoştinţe intrinseci disciplinei, şi ceea ce se raportează la com- 
portamente. O variantă, dar puţin mai complexă, permite diferenţierea 
între cunoştinţe, „concepte,competenţe, atitudini şi valori. Una dintre 
cele mai cunoscute şi utilizate taxonomii, aplicate domeniului cogni- 
tiv, aparţine americanului B. S. Bloom (1956). 

„ Pentru o corectă construcție a itemilor anexăm fiecărei categorii 
taxonomice verbele specifice cu rol indicativ pentru elevi: 

1. Cunoştinţe: reamintirea unor elemente specifice. Verbe indi-! 
cative: să definească, să descrie, să identifice, să elaboreze tabele, să 
alcătuiască liste, să denumească,să reproducă, să selecteze etc. 

2. Înţelegere (comprehensiune): capacitate de gspunale inter- 
pretare, extrapolare. 

Verbe indicative: să distingă, să estimeze, să aprecieze, să gene- 
ralizeze, să exemplifice, să elaboreze judecăți despre, să  parafrazeze, 
să facă predicții, să rescrie, să rezume etc. 

3. Aplicare: utilizarea unor elemente abstracte în situaţii particu- 
lare sau concrete. Verbe indicative: să demonsreze, să descopere, să 
calculeze, să opereze, să pregătească, să producă, să relaţioneze, să 
rezolve, să utilizeze etc. T 

4. Analiză; E e unei comunicări complexe î în stea) revelării 
„înțelesului” acesteia sau a relaţiilor. interne existente. Verbe. indica- 
tive: să diferenţieze, să discrimineze, să distingă, să identifice, să ilus- 
treze, să judece, să relaţioneze, să selecteze, să separe, să subdividă etc. 

'5. Sinteză: combinarea unor elemente date pentru a produce un 
model sau o structură care nu a fost prezentată în mod explicit an- 
terior. Verbe indicative: să identifice categorii, să combine, să creeze, 
să organizeze, să proiecteze, să explice, să modifice, să genereze, să 
“planifice, să rearanjeze, să reconstruiască, să relaționeze, să revizu- 
 iască, să rescrie, să rezume, să povestească etc. | 
6. Evaluare: emiterea unei judecăţi privind Valia unui ma- 
terial şi/sau a unor metode. Verbe indicative: să aprecieze, să compare, 
să tragă concluzii, să recunoască contraste, să critice, să descrie, să 
discrimineze, să aplice, să piei iu să e da să relaționeze, să 
rezume, să adauge Cțo: 

Pentru domeniul cognitiv poate fi utilizată şi O baită taxonomie, 
“exprimată sub forma unor domenii mai descriptive, expresie a unei 
mai fine diferențieri a operaţiilor mentale implicate. 

1. Receptare: să identifice termeni, relaţii, procese, să observe 
fenomene, procese, să- perceapă relaţii, conexiuni, să nominalizeze 
concepte, să culeagă date din surse variate, să definească concepte etc. 
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2. Prelucrarea primară a datelor: să compare date, să stabi-lească 
relaţii, să tragă concluzii parţiale, să reprezinte, să clasifice, să 
investigheze, să descopere, să exploreze, să experimenteze etc. 

3. Algoritmizare: să reducă la o schemă, să anticipeze rezulta- 
tele, să identifice invarianţii, să rezolve probleme prin modelare şi 
algoritmizare etc. | 

4. Comunicare: să descrie stări, sisteme, procese, fenomene, să 
exprime idei, concepte, soluţii, să argumenteze, să susțină un punct de 
"vedere etc. | 

5. Prelucrarea secundară a rezultatelor: să compare rezultate, să 
concluzioneze, să evalueze rezultatele, să interpreteze rezultatele, să se 
raporteze critic la un context, să elaboreze strategii, să relaționeze 
între diferite tipuri de strategii etc. 

6. Transfer: să aplice, să generalizeze, să particularizeze, să 
integreze, să verifice, să optimizeze, să transpună, să negocieze, să 
realizeze conexiuni, să adecveze la context etc. 

În sfârşit, pentru domeniile creative, este indicată utilizarea 
taxonomiei lui Williams (1966) şi Torrance (1968). 

1. Fluiditate: generează o mare cantitate de soluţii, idei. 

Cuvinte-cheie: cantitate, mult, multiplu, prolific. ră 

„2, Flexibilitate: utilizează un număr diferit de abordări, produce 
e) varietate de tipuri noi de idei, schimbă cu uşurinţă centrul de interes, 
interpretează diferit față de ceilalți. Cuvinte-cheie: diferit, neobişnuit, 
variat, aplicabil. 


3. Originalitate: prezintă răspunsuri sau rezultate neobişnuite, . 


produce sau creează idei deosebite, preferă să sintetizeze decât să 
analizeze situaţiile. 

Cuvinte-cheie: unic, sinteză, noutate. i 

4. Capacitate de elaborare: adaugă opinii proprii pentru a 
dezvolta o idee nouă, îmbogăţeşte o idee simplă sau un răspuns, înțe- 
lege în profunzime şi dă răspunsuri sau soluţii gândite profund, 
modifică sau explică mai clar ideile altora. A b- 

Cuvinte-cheie: completare, modificare, îmbogăţire, clarificare. 

„5. Capacitate de evaluare critică şi decizie: judecă pe baza 

propriului său punct de vedere, găseşte motive întemeiate pentru 
luarea sau clarificarea unei decizii, separă un plan de lucru de o bancă 
de idei, analizează critic problemele şi soluțiile. | | îi 

Cuvinte-cheie: judecată, reacţie, selecție, decizie. 
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EVALUAREA CAPACITĂȚILOR DE NIVEL SUPERIOR 


Taxonomia domeniului cognitiv e a lui Bloom ne ajută să vizuali- 
zăm 0 ierarhie a capacităților. . 


Evaluare 


Sinteză - 
Analiză 


Aplicare 


S Înţelegere 


- Cunoaştere 


Capacităţile de nivel superior includ elemente de aplicare, ana- 
liză, sinteză şi evaluare. Capacităţile având un nivel de complexitate 
mai redus (cunoaștere, comprehensiune) sunt strâns legate de conţinu- 
tul programei şcolare. De aceea dezvoltarea acestui tip de capacităţi 
este posibilă prin memorizare şi practică repetată (învățare mecanică). 
“Capacităţile de. nivel superior pot fi dezvoltate de asemenea prin 
practică, dar în acest caz este vorba mai mult de o exersare a metode- 
lor şi demersurilor decât de o exersare a elementelor specifice. Com- 
portamentele sunt mult mai complexe, dar nu creşte în mod necesar şi 
dificultatea. 
Uneori se clasifică cefinie pe baza unor.domenii de capacităţi 
mai largi decât cele corespunzătoare taxonomiei lui Bloom. Aceasta 
face ca relaţia dintre sarcinile de lucru şi conținuturile specifice disci- 
plinelor să fie mult mai fidelă. 
În cazul filosofiei, capacitățile de nivel superior pot fi combinate 
şi. exprimate sub forma unor domenii-mai descriptive, cum ar fi: prelu- 
crarea datelor secundare, rezolvarea de probleme, critică filosofică. 
Aceasta s-ar realiza prin aplicarea capacităților de argumentare în 
cazul unei situații complexe şi a datelor asociate-acesteia în scopul: 
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a) emiterii unei judecăţi de valoare: 

b) exprimării unei poziții personale; 

c) elaborării unei concluzii. 

În final, putem identifica câteva caracteristici ale sarcinilor de 
lucru care solicită capacități de nivel superior: 

1. mai mult decât reamintire 

Model: Explicaţi poziţia filosofică a lui Kant conform căreia 
fericirea este un ideal de neatins. 

2, necesită aplicare 

Model: Analizați comparativ concepţiile lui Freud şi Camus cu 
privire la fericire. - 

3. formulare în contexte nefamiliare sau utilizarea a date noi 

Model: Se dă următorul text: „ÎI las pe Sisif la poalele muntelui. 
Ne întoarcem întotdeauna la povara noastră. Dar Sisif ne învață 
fidelitatea superioară care îi neagă pe zei şi înalță stâncile, şi el 
socotește că totul este bine. Acest univers rămas fără stăpân nu-i pare 
nici steril nici neînsemnat. Fiecare grăunte al acestui munte plin de 
întuneric alcătuieşte o lume. Lupta însăşi către înălțimi este de ajuns 
pentru a umple un suflet omenesc. Trebuie să ni-l închipuim pe Sisif 
fericit"(A. Camus). 

Comentaţi textul pe baza următoarei structuri de idei: 

a) situarea textului. în contextul gândirii autorului; 

b) desprinderea problemei puse în discuţie; 

c) sublinierea importanței, perspectivelor şi punctelor de vedere 
sugerate de text; 

d) prezentarea succintă a altor puncte de vedere similare sau contrare; 

€) evidenţierea influenței exercitate de ideile filosofice conţinute 
în text asupra meditaţiei filosofice, asupra vieții culturale şi sociale. 

4. necesită elaborarea şi apărarea unei poziţii personale 

Model: Alcătuiţi un eseu pornind de la următoarele citate: 

a) „Şi de-aş avea darul prorociei şi tainele toate le-aş cunoaşte şi 
orice ştiinţă şi de-aş avea atâta credinţă, încât să mut şi munții din loc, 
iar dacă dragoste nu am, nimic nu sunt”(Sf. Apostol Pavel) 

„-b) „Pentru un suflet însetat de plăceri, fericirea nu este încă posi- 
bilă, iar pentru un ui fericit, plăcerile nu mai sunt necesare” (proverb 
chinez) 
„C)„Fii gata pentru fericire(Moritz Schlick) 
d) „Trăieşte-ți clipa!”"(deviza hedonistă a cirenaicilor). 
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“UN POSIBIL ALGORITM ÎN ELABORAREA ITEMILOR 


Elaborarea unui test constituie” e) activitate complexă ce presu- 
- pune realizarea mai multor operații cate întrunesc caracteristicile unui 
adevărat algoritm. Altfel spus, testul implică un proces complex de 
po a itemilor care trebuie să parcurgă câteva etape n necesare: 

]. identificarea scopului evaluării; 

2, circumscrierea obiectivelor de conținut, prez ati în curriculum-ul 
disciplinei, care vor fi supuse verificării; 

3. traducerea obiectivelor de conţinut în Sbiective: de cihiludre prin 
precizarea comportamentelor, abilităţilor, competențelor în care se expri- 
mă asimilarea conținuturilor şi alegerea tipului adecvat de taxonomie; 

4. selectarea conținuturilor esenţiale, pa iAi RC) rel&vante î în 
funcţie de obiectivele de evaluare; 

5. alegerea metodei, procedeului, tehnicii şi a instrumentului de 
evaluare; 

6. identificarea citati de evaluare şi definirea „pragului de 
reuşită” ca nivel minimal, acceptabil pentru a se considera că elevul 
evaluat a atins un anumit obiectiv de conținut; i 

7. proiectarea itemilor şi stabilirea schemei de corectare şi notare; 

8. validarea probelor sau a instrumentelor de evaluare (numai în 
cazul examenelor naţionale standardizate sau eventual la copou surile 
şi olimpiadele şcolare); 

9. aplicarea probelor; : 

10. analiza rezultatelor (în unele cazuri, ip cupa cu tt evaluați); 

11. prezentarea rezultatelor; 

12. luarea deciziilor. 


MATRICEA DE SPECIFICAȚII 


Un instrument posibil de utilizat în proiectarea testelor este ma- 
tricea de specificaţii, numită uneori şi o tablă”, „tabelă” sau „grilă” 
de specificaţii.(Robert van Krieken, 1995). Acest instrument nu are 
caracter obligatoriu, deoarece poate fi suplinit prin aplicarea „judecății 
experte”, care, în această situaţie, joacă un rol echivalent. Matricea de 
specificaţii reprezintă un „plan” sau „o schiță” prin intermediul căreia: 

a) se asigură că testul-construit răspunde la'cerințele anticipate; 

b) se controlează cu mai mare acuratețe aria de adresare, adică 
ariile de conţinut sau unităţile de învăţare desprinse din programa şcolară; 

c) se controlează cu mai mare precizie ponderea obiectivelor de 
referință sau competenţelor specifice ce urmează a fi evaluate. 
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„ Matricea de specificaţii cea mai simplă este bidimensională, 
alcătuită ca o tabelă de distribuţie şi relaționare cu două intrări. O 
intrare corespunde ariilor de conţinut, unităților de învățare sau ite- 
milor propriu-ziși; cealaltă intrare corespunde comportamentelor ob- 
servabile, obiectivelor sau competențelor corespunzătoare unei anu- . 
mite taxonomii (Bloom, Williams şi Torrance etc.) em 

Pot fi relaționate diferite elemente: arii de conţinut şi comporta- 
mente observabile, itemi propriu - zişi şi competenţe specifice etc. La 
intersecția liniilor şi coloanelor apare procentul sau numărul de puncte 
. adecvat care ilustrează opțiunea şi importanța acordată componentelor 
relaționate de profesorul care elaborează testul. Matricea de mai jos 
este o ilustrare în acest sens (George Bethell, 1998). | 


Cunoaştere | Înţelegere: 


PRE AEP 048 UT ml 
Pt to AO SE AED 91 E a] 
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| 
iei 
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REM 0. 


__50% 


dia 
15 
Sul git dt 


Conform procentului se fixează apoi tipul şi numărul de itemi. 
Matricea poate fi făcută mai detaliată prin adăugarea și a altor „di- 
mensiuni”. În teorie, cu cât aduci mai multă informaţie în matrice, cu 
atât profesorul are mai mult control asupra evaluării finale. În practică 
însă, dacă introduci mai multe restricții prin creşterea numărului de 
componente specifice celor două intrări, evaluatorii constată că este 
mai dificil să facă faţă matricei. De aceea, când se optează pentru utili- 
zarea matricei ca instrument peritru elaborarea unui test, ar trebui să se 
țină seama de câteva recomandări: - 
| a) matricea să fie construită flexibil, în raport cu situaţia con- 
cretă de evaluare; | | A a îi 

b) după aplicarea testului matricea de specificaţii să fie revăzută 
sau ajustată conform concluziilor desprinse; | 

c) deşi nu este un instrument absolut necesar, matricea joacă un 
rol „formator” în inițierea şi profesionalizarea profesorului evaluator. 

De regulă, matricea de specificații are un rol major în cazul 
standardizării instrumentelor. de evaluare. Dincolo de aceste aspecte 

275 


tehnice, folosirea cu regularitate a matricei de specificaţii semnalează 
profesorului punctele tari şi punctele critice ale instruirii elevilor. În 
acest caz, actul de predare va fi determinat la eventuale reveniri (când 
erorile şi lacunele instruirii sunt alarmante sub aspectul procentajului 
obținut la evaluarea curentă), la anumite revizuiri, ajustări :sau chiar 


necesită variate şi accentuate metode de predare active, participative. 


STANDARDELE DE PERFORMANȚĂ ȘI EXAMENELE 
Standardele pot acoperi toate aspectele sistemului de învățământ: 
a) conținutul curriculum-ului; ani | 
„b) predarea curriculum-ului; i 
c) evaluarea performanţelor elevilor. | | 
| Standardele sunt enunţuri despre ceea ce ştiu şi pot să facă elevii 
în contextul curriculum-ului. | 
Ele sunt descrieri ale comportamentului. Standardele curriculare 
pot descrie. ceea ce se aşteaptă de la elev, fiind ţinte atât pentru elevi, 
cât şi pentru profesori. Dar nu putem şti dacă ţintele au fost realizate 
decît după o evaluare cu scop puternic (certificarea şi selecția). În eva- 
luare ne interesează standardele a ceea ce pot face elevii. Standardele 
de evaluare ne conduc la standardele curriculare, dar nu se confundă 
cu acestea, deoarece acestea din urmă se referă la ce vor fi capabili să 
realizeze elevii după un anumit traseu de formare. Standardele de 
performanţă descriu cunoştinţe şi aptitudini pe care sunt capabili să le 
realizeze elevii. De regulă, standardele sunt afirmații (enunțuri) cali- 
tative, dar pot fi construite şi pe date concrete, cantitative. Ir 
“Standardele de performanță implică relația dintre o anumită 
disciplină şi nivelul de vârstă, pentru a afla unde se plasează elevul 
tipic. Altfel spus, ce trebuie să ştie şi să ştie să facă elevul la un anumit 
nivel de vârstă? Unii elevi ating nivelul-țintă, alţii îl depăşesc. Cei care 
nu ating ținta sunt ori în curs de a realiza nivelul-țintă, ori sunt mult 
sub țintă. Cu cât copiii cresc, plaja de activităţi este din ce în ce mai 
mare. De aceea e greu de definit elevul tipic. Rezultă că standardele de 
performanţă pot defini nivelurile de competență: | 
a) minimă acceptabilă; 
b) tipică (medie); 
c) optimă. a DI tit me tom i: 
„ Standardele de performanță implică puternic efectul backwash. 
Fiecare elev. poate conştientiza unde se plasează. în raport cu stan- 
dardele. | | 


274 


Profesorii sunt determinaţi să predea disciplina specifică în jurul 
curriculum-ului național, urmărind să atingă nivelul-țintă pentru vârsta 
elevilor. Părinţii pot vedea unde se plasează copiii lor în raport cu 
standardul. Standardele de evaluare pot influenţa ierarhizarea şcolilor, 
schimbări în curriculum-ul național ete. Tinea i e 

Pentru ca standardele să-şi atingă scopul, trebuie diversificate 
metodele, procedurile şi tehnicile de evaluare, implicit standardizarea 
şi creşterea calităţii instrumentelor de evaluare. Standardele de perfor- 
manță nu se confundă cu rezultatele concursurilor şi olimpiadelor 
naţionale şi internaționale pe discipline. Aceşti elevi sunt o excepție, 
reprezintă între 0,1 - 0,5 % din populaţia şcolară. Standardele sunt 
interesate de „elevul tipic” din întreaga populaţie şcolară şi la o anu- 
mită vârstă. | | | 

Despre o reală pregătire a „elevului tipic” oferim rezultate 
relevante ale participării României la câteva evaluări internaționale. 
Un prim rezultat ni-l oferă „The Second International Mathematics 
and Science Study”(TIMSS) care confirmă participarea României 
în anul '1996 la o evaluare internațională la care au participat 41 de 
țări. Au fost evaluate conţinuturi comune tuturor țărilor (matematică şi 
ştiinţe), iar ca nivel de vârstă, elevii de clasa a Vl-a şi a VIl-a. 
România s-a plasat pe locul 31 la matematică şi locul 33 la ştiinţe. 

Al doilea rezultat ni-l oferă „The Third International Mathematics 
and Science Study Repeat” (TIMSS - R). Au participat 38 de ţări, iar ca 
nivel de vârstă elevii clasei a VIII-a. Testele unice la matematică şi ştiinţe 
au fost aplicate în anul 1999. România a ocupat locul 25 atât la mate- 
matică, cât şi la ştiinţe cu un punctaj de 472 puncte, inferior mediei inter- 
naţionale, de 487 puncte la matematică şi 488 puncte la ştiinţe. 

Mai multe agenţii guvernamentale din Europa şi National Center 
for Education Statistics al Departamentului Educaţiei din Statele Unite 
care au pregătit, aplicat şi analizat rezultatele anterioare, au lansat o 
evaluare internaţională şi la Educaţie civică. În acest domeniu se pare 
că avem probleme mai mari decât în cazul matematicii şi ştiinţelor. 

Au fost testați elevi de 14 ani (corespunzător clasei a VIll-a în 
România) din 28 de țări în chestiuni elementare privind instituţiile 
statului de drept, practici democratice, atitudini față de democraţie, 
coeziune socială, minorităţi ş.a. | | 

Din 28 de ţări, România s-a clasat pe locul 25 cu 93 de puncte la 
partea. teoretică (conţinuturi), inferior mediei internaționale de 100,5 
puncte şi pe locul. 26 cu 90 puncte la chestiuni practice (abilităţi), 
respectiv sub media internațională de 99 puncte. 
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România a participat şi la un alt program de evaluare internaţio- 
nală prin care peste 5000 de elevi, între 15 - 16 ani (clasa a IX-a), au 
fost testaţi din cunoştinţe de bază: test de citire, matematică, ştiinţe şi 
un chestionar general. Testarea s-a realizat în data de 7 februarie 2002 
la inițiativa Organizaţiei pentru Cooperare Economică şi Dezvoltare 
(OCED), România făcând parte din cele 32 de țări participante. Multe 
întrebări au fost considerate interesante de majoritatea elevilor; cum se 
poate construi acoperişul unei case, care sunt modalităţile de a-ţi căuta 
„un loc de muncă, sau întrebări interdisciplinare legate de protecţia 
mediului etc. Rezultatele oficiale le vom cunoaşte în anul 2003, dar 
din primele reacţii ale elevilor se pare că mulţi nu au ştiut să răspundă 
pentru că pur şi simplu nu au învăţat astfel de conţinuturi la şcoală; 
altfel spus, este uimitor câte lucruri care nu sunt folosite în viaţă se 
învaţă la şcoală. Atâta timp cât modelele curriculare sunt încă tranzi- 
torii, nestabile, lipsesc informaţii pertinente cu privire la corelația 
dintre conţinutul. curriculum-ului şi nivelul de vârstă al elevilor, iar 
standardele curriculare sunt inexistente pentru majoritatea discipli- 
nelor, nu ne putem aştepta, pe termen scurt sau mediu, la o îmbună- 
tăţire a nivelului de performanţă al „elevului tipic.” - 

In lipsa standardelor curriculare, cu care ar fi trebuit să se core- 
leze, proiectăm, sub rezerva exemplificării, standardele de perfor- 
manţă la disciplina filosofie, rezultat al construirii unei matrici de 
specificaţii bidimensionale. O intrare este reprezentată de domeniul 
cognitiv al aptitudinilor (după Bloom: cunoaştere, comprehensiune şi 
aplicare-evaluare), iar cealaltă intrare este reprezentată de trei compe- 
tențe, considerate tipice pentru filosofie. i 

Competența I: Cunoaşterea particularităților demersului filosofic 
Minim: - să distingă între un text filosofic şi unul nefilosofic; 

- să identifice conceptele filosofice dintr-un text; 

- să utilizeze corect conceptele filosofice; | 

„_-să recunoască ideea principală a unui text filosofic. 
Mediu: - să utilizeze corect limbajul filosofic; | 

- să înțeleagă problematica specifică a unui text filosofic; 

- să interpreteze un text filosofic; 3 ati 

- să integreze un text filosofic într-un curent, context socio-cultural, 
opera unui autor; IL ia%ă i 

- să realizeze un eseu structurat sau minieseu. 

Optim: - să realizeze corelaţii între concepte specifice gândirii filosofice; 

- să compare puncte de vedere diferite şi să-şi argumenteze 
punctul de vedere personal; bai | | 
- să construiască un eseu filosofic (eseu liber). -- 
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* Competența II:' Înțelegerea interferențelor filosofiei cu celelalte 
domenii ale culturii 
Minim: - să identifice particularităţile: filosofiei comparativ cu 
celelalte domenii ale culturii; 

_- să recunoască stiluri de filosofare, opere filosofice, curente 
filosofice şi culturale. 
Mediu: - să stabilească conexiuni între elementele d ordin general şi 
cele de ordin particular în cadrul unei orientări filosofice; 

- să compare stiluri de filosofare, opere filosofice, curente filoso- 
fice şi culturale. 

Optim: - să analizeze soțul specifice dintre i asabic istorico - 
culturale şi problematica filosofică; 

- să formuleze judecăţi pertinente asupra unor probleme filoso- 
fice prin valorificarea propriei experiențe culturale şi de viață. 

Competența III: Construirea eu-lui critic şi reflexiv 
Minim: - să motiveze preferința pentru o anumită operă filosofică, 
autor, curent filosofic; | 

- să realizeze sinteze filosofice. 
Mediu: - să formuleze criterii valorice cu privire la N ti cadă filoso- 
fice controversate; 

- să dezvolte cu mijloace proprii o temă filosofică. 

Optim: - să reconstruiască în mod personal idei filosofice; 

- să-şi argumenteze viziunea personală asupra filosofiei şi asupra 
diferitelor sensuri ale unei probleme filosofice; 

- să argumenteze sensul etic al actului decizional. 

În mod asemănător, proiectăm standardele de performanță la 
logică prin circumscrierea competenţelor la logica propozițională. 
Minim: - să identifice limbajul logicii propoziţionale; 

- să definească conceptele specifice logicii propoziţionale; 

- să cunoască metodele şi tehnicile de decizie aplicate argu- 
mentelor prezentate în discursul şi dialogul natural; 

- să recunoască contraargumente întemeiate pe analiza logică. 
Mediu: - să analizeze limbajul logicii propoziționale; 

- să aplice conceptele specifice logicii propoziționale; 

- să traducă [poze din limba naturală în limbajul logicii 
propoziţionale; 

- să aplice legile de transformare; 

- să înţeleagă metodele şi tehnicile de decizie; 

-să pp lice contraargumentele întemeiate pe analiza logică. 


277 


Optim: -.să genereze formule bine formate în limbajul logicii propo- 
ziționale; 

-să aplice conceptele specifice logicii propoziţionale; 

- să traducă formulele logice în limba naturală şi invers; 

„să aplice cu acuratețe legile de transformare; 

-'să aplice şi să compare metodele şi tehnicile de decizie; 

- să genereze contraargumente întemeiate pe analiza logică; 

- să recupereze schemele de inferență din exprimarea naturală. 


PROBE DE EVALUARE. MODELE ORIENTATIVE 


Disciplina: Logică şi argumentare 
Evaluare sumativă- test normativ 
Unitate de conţinut: Logica al asta dă 
Obiective de evaluare: 
- recunoaşterea celor mai utilizate funcţii de adevăr: 
- utilizarea corectă a tabelelor de adevăr; 
- aplicarea cu acuratețe a all de transformare specifice logicii 
propoziţionale; 
- traducerea limbajului logicii propoziționale î în limbaj nfibat Şi 
invers; 
- aplicarea metodelor şi tehnicilor de decizie; 
- rezolvarea de probleme. 
lia Identificaţi denumirea funcţiilor E adevăr iti formulele men- 
ționate mai jos: 


_„ap=q | pva 
bhp i e)pAqg 
c)p—q Dpwq 


2. Ce raport există între matricea oii atoli zoijunietie Şi 
matricea operatorului disjuncție (inclusivă), dacă schimbăm pe 1 cu 0? 

3. Dacă p = q reprezintă o propoziţie adevărată, iar q v r, una 
falsă, care este valoarea de adevăr a propoziției reprezentate de p? 

4. Demonstraţi că modus tollens este rezultatul aplicării repetate 
a lui modus ponens la legea contrapoziţiei (transpoziției). 

5. Fie următoarea digi Ne naste oameni sau zii 
oameni. 

Se cere: | | | 

a) construiți formula logică corespunzătoare; | 

_b) formulaţi în limbaj natural e) aia Dio) e zii care să d le logic - 

echivalentă cu cea inițială; | 
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c) formulaţi în limbaj natural o altă propoziţie care să fie logic - 
contradictorie cu cea iniţială... . | | 

6. Verificaţi prin metoda deciziei prescurtate dacă raționamentul 
judecătorului este corect sau nu. Analizând declaraţiile inculpaţilor şi 
ale martorilor, judecătorul raţionează astfel: Dacă în momentul 
respectiv paznicul nu era atent, maşina nu putea fi observată când a 
intrat în depozit; dacă depoziţia martorului este adevărată, paznicul nu 
era atent în momentul respectiv. Fie maşina a fost observată, fie 
şoferul ascunde ceva; întrucât şoferul nu ascunde nimic, rezultă că 
depoziţia martorului nu este adevărată. . z 

7. Trei indivizi, A, B şi C sunt cercetaţi în legătură cu comiterea 
unei infracțiuni. Ei fac următoarele declaraţii în faţa judecătorului: 

A: B este vinovat, dar C este nevinovat. Pre 

B: Dacă este vinovat A, atunci şi C este vinovat. | 

_C: Eu sunt nevinovat, dar sunt sigur că sau A, sau cel puţin B 
este vinovat. 

Se cere: a) stabiliți cu ajutorul tabelelor de adevăr dacă există o 
situaţie în care toate cele trei declaraţii sunt adevărate; 

b) decideţi cine este vinovat. 

8. Se spune că, în antichitatea greacă, mama unui atenian îşi 
avertizează astfel fiul să nu intre în viața publică: „Dacă spui adevărul, 
oamenii te vor urf, iar dacă spui minciuni, te vor urî zeii. Dar nu poți 
să spui decât adevărul sau minciuni. Aşadar, fiul meu, vei fi urât fie de 
oameni, fie de zei.” 

Se spune că, după un moment de: gândire, fiul i-ar fi răspuns 
astfel mamei: „Dacă spun adevărul, zeii mă vor iubi, iar dacă spun 
minciuni mă vor iubi oamenii. Nu pot spune decât adevărul sau 
minciuni. Aşadar, voi fi iubit fie de zei, fie de oameni.” | 

Se:cabei | | 

a) traduceți argumentele în limbajul logicii propoziţionale; 

b) probaţi validitatea ambelor argumente; | 

c) dovediți dacă cele două argumente se contrazic sau sunt com- 
patibile. Ei | 


Disciplina: Logică şi argumentare. 

Evaluare curentă: Test criterial 

Unitate de conţinut: Argumentarea 

Obiective de evaluare: Elevul va fi capabil: 

- să definească argumentarea; 

- să descrie etapele identificării unui argument; 

- să distingă structurile simple de cele complexe ale unei argumentări; 
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- să aplice cunoştinţele î în analiza unui text; 

- să construiască diagramele unor argumentări de complexitate diferită; 

- să construiască e iii) al Şi Sa muie pentru susținerea 
unei concluzii. 

1. Citeşte cu atenţie fiecare enunţ. Decide care dintre enunțuri 
reprezintă definiția corectă -a argumentării. Dacă te-ai decis, încer- 
cuieşte litera anexată enunţului. 

a) formă logică bazată pe trei propoziţii, ultima fiind coneluzia, 
iar celelalte premisele; 

b) propoziţii despre care se poate decide î în mod cert dacă sunt 
adevărate sau false; 

c) proces de convingere sau de justificare logică a unei propoziţii. 

2. Pentru a stabili dacă un text conţine sau nu o argumentare este. 
necesară parcurgerea a patru etape. Descrie succint î în ce constă fiecare 
etapă. 


Ea PE I d e 5 IIas R AR RARR  R  i I  pi 
i oi e i ol e OS e Sp e E N PR 


de modul î în care apar premisele şi concluzia î în cadrul acesteia: 


a) 


miercuri. Dar nu poate fi n miercuri, de vreme ce. cabinetul medicului 
era deschis în dimineaţa asta, iar acel cabinet este întotdeauna închis 
miercurea. Aşadar, astăzi este marți.” 
Al doilea text: „Clădirea era dărăpănată, cu o tencuială maronie, 
într-un cartier sărac. Ţipetele şobolanilor se auzeau pe holurile pustii”. 

Bazându-te pe răspunsurile (presupunem corecte) de la întrebările 2 şi 3, 
se cere pentru fiecare text în parte: 

a) decide dacă este sau nu o argumentare; 

b)construieşte diagrama argumentului. 

5. Pentru fiecare dintre concluziile următoare formula un argu- 
ment şi un contraargument: 

a) Pentru a se reține de la a păuaa/ cină jostelăat ştiu că fumatul este 
dăunător sănătăţii. 

Argumentul : 
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b) Persoanele care nu-şi fac datoria trebuie pedepsite. 
Argumentul 


—— N ————— [i 


Contrar miSNiblăe, popa îsi E aice at Date OSI peri i at 

Disciplina: Filosofie 

Evaluare sumativă- test normativ. 

Unitate de conţinut: Adevărul 

Obiective de evaluare: 

- identificarea surselor adevărului în concepţii filosofice diferi iţe; 

- determinarea metodelor definitorii ale diferitelor întemeieri ale 
cunoaşterii; 

- analizarea punctelor de vedere similare sau contrare cu privire 
la recunoaşterea adevărului; 

- evaluarea modalităţilor de probare ; a adevărului şi a rolului 
erorii în cunoaştere. 

1. Se dă următorul text; “ Efoaa nu este ceva real, care să 
depindă de Dumnezeu, ci este doar un cusur... eroarea e o privațiune, 
adică lipsa unei cunoștințe anumite ce ar fi trebuit, într-o privință, să 
se afle în mine.” 

Selectaţi din lista următoare fi losoful căruia îi aparține acest 
punct de vedere, încercuind litera corespunzătoare: 

a) Aristotel 

_b) Wittgenstein 
e) Kant 

d) Descartes . 
e) Popper 

2. Enunţaţi notele definitorii ae conceptului de „raționalism”. 

3. În „Probleme filosofice”, Bertrand Russell analizează conceptul 
de „adevăr”. 

a)precizați tipurile de teorii ale adevărului supuse analizei şi 
punctul de vedere al autorului; 

b) enumeraţi notele de conţinut ale acestor teorii din perspectiva 
autorului. 

4. Textul următor abordează o problemă fi iiadiăo ică fundamentală şi 
exprimă un punct de vedere în legătură cu aceasta: „Observaţia noastră, 
îndreptată fie spre obiectele exterioare sensibile, fie spre procesele lăun- 
trice ale minţii noastre, pe care le percepem şi asupra cărora reflectăm, 
este ceea ce procură intelectului toate elementele gândirii. (J. Locke). 
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a) precizați care este problema pusă în discuţie. 

b) prezentaţi punctul de vedere care se susține în leBăpură cu 
această problemă. 

5. Se dă următorul text: Eu dop ca, în loc de apune o 
asemenea întrebare, să admitem că atare surse ideale de cunoaștere nu 
există - întocmai cum nu există nici conducători ideali - şi că oricare 
din «surse» ne poate conduce uneori la erori. Propun, aşadar, să înlo- 
„cuim întrebarea privind sursele cunoaşterii noastre printr-o întrebare 
total diferită: Cum putem spera să detectăm: şi să eliminăm eroarea?” ! 
(Karl R. Popper). 

Comentaţi textul pe baza următoarei structuri de idei: 

a) relevarea intenţiei autorului în legătură cu problema apoi ată: 

b) desprinderea ideii principale a textului; 

c) sublinierea importanţei filosofice a problemelor puse şi a punc- 
telor de vedere formulate în text; 

d) prezentarea succintă a unor puncte de vedere similare şi contrare; 

e) evidenţierea influenței exercitate de ideile filosofice conținute - 
în text asupra meditației filosofice, e vieţii culturale şi sociale. 


Disciplina; Filosofie . sa 
Evaluare curentă- test criterial 
Unitate de conţinut: Libertatea 
Obiective de evaluare: Elevul va fi capabil: , 
- să înțeleagă conceptul de libertate din perspective ontologice 
diferite; 
„- să identifice concepții filosofice cu privire la relația dintre liber- 
tate şi personalitatea umană; 
- să analizeze relația dintre libertate şi responsabilitate, joare 
libertate şi autoritatea politică; i ni 
„= să comenteze un text filosofic; 
- să formuleze un punct de vedere personal. 
A, 1 Enugiciăă trei note definitorii ale conceptului de „liber arbitru” 
în cadrul creştinismului. 


-) 


— == m e m 
== m a m m m m = 
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3. Analizând două doctrine filosofice referitoare la problematica 
libertății, W. James concluzionează, în lucrarea „Pragmatismul', că 
dimensiunea sporea PR umane nu este soluționată î în cadrul 
acestora. 

a) enumeraţi cele două concepții analizate de autor; 

b)examinaţi limitele acestor concepţii care-l conduc pe autor la 
susținerea tezei amintite. 

4. Conform lui Fr. Nietzsche, „Voința încătuşaţă” este un mit. Nu 
există decât voințe puternice şi voințe slabe. Analizaţi consecinţele ce 
pot decurge din modul în care autorul gândeşte lea te, Mol 

5. Se dă următorul text: 

„Un popor este liber, orice formă ar avea guvernământul său, „atunci 
când în cel care guvernează nu vede deloc omul, ci organul legii. Într-un 
cuvânt, soarta libertăţii este legată întotdeauna de soarta legilor, ea 
domneşte sau piere odată cu ele” (J. J. Rousseau „Scrisori de pe munte”). 

Comentaţi textul pe baza următoarei structuri de idei: 

a) identificaţi problema filosofică a textului; 

b) circumscrieţi ideea principală din text;. 

_C) determinaţi argumentele cu care este susținută ideea principală; 

4) prezentaţi succint concepția autorului cu privire la problema 
pusă în discuţie; 

e) prezentaţi punctele de vedere similare din istoria filosofiei; 

f) formulaţi un punct de vedere personal care să susțină actuali- 
tatea problemei puse în discuţie. 


EFICIENTIZAREA FORMELOR TRADIȚIONALE DE 
EVALUARE 


Calificativul de „tradițional? E0A acordat unor categorii de probe 
des utilizate şi consacrate în şcoala românească: 

1. probe orale 

„2. probe scrise 

3. probe practice | 

O caracteristică comună a acestor probe este utilizarea lor atât în 
cadrul evaluării curente (la clasă în timpul lecţiilor), cât şi în toate 
situaţiile de evaluare finală (la sfârşit de capitol, de semestru, de an 
şcolar, concursuri sau examen). 

Sintagma „evaluare tradiţională” nu are conotaţie negativă în 
raport cu ceea ce:se numeşte astăzi „evaluare modernă”. Ambele 
procedează asemănător (J. Vogler,2000): Ş. 
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a) constată starea de fapt; pertidtsi Brzâst 
“b)compară ceea ce ar fi trebuit sau ar fi putut să fie, în raport cu 
ceea ce constituie norma explicită sau implicită; . . N, DII 
c) judecă, conferă o valoare aspectelor constante, dacă acestea 
sunt satisfăcătoare sau dezamăgitoare în raport cu aşteptările. 
Există însă şi diferenţe. Evaluarea tradițională de regulă apre- 
ciază conformitatea produsului (cunoştinţe, comportament, atitudini) 
după o scară de valori care este lăsată la aprecierea evaluatorului şi 
care rămâne în mare .parte implicită. pentru elev şi. profesor. Altfel 
spus, evaluarea tradițională este aproape exclusiv centrată pe elev şi 
nu încriminează criteriile de apreciere. In-schimb, evaluarea modernă 
apreciază elevii în raport cu norme şi criterii clar formulate, cunoscute 
şi de către evaluator şi de către evaluat. În plus, se sprijină pe instru- 
mente elaborate cu grijă, în funcţie de obiectul şi obiectivul evaluării, 
Ca urmare, se distirige prin marea transparență. şi prin rigoarea. meto- 
dologică. Pa 7 ee = a Aetesa 
Precizăm că în cadrul probelor tradiționale (orale, scrise şi prac- 
tice) se constată şi astăzi de .multe. ori, limitele expuse mai sus, dar, 
prin introducerea treptată a criteriilor de apreciere şi a noilor tehnici de 
evaluare, aceste probe s-au revigorat şi modernizat, devenind suficient 
de coerente şi eficiente pentru a se impune de la sine. În acest ultim 
sens abordăm în continuare formele de evaluare tradiționale. 
PROBELE ORALE | | 
Proba orală este o formă a conversaţiei prin care profesorul eva- 
luează volumul şi calitatea cunoştinţelor, priceperilor şi deprinderilor 
elevului, solicitând interpretarea şi prelucrarea lor, capacitatea de a 
opera cu ele şi de a le comunica oral în limbaje specializate. In cadrul 
acestor probe se pot aplica diverse tehnici de testare: discuţia, inter- 
viul, întrebare / răspuns. | ip. iata ai di 
1. Discuţia 
Discuţia este o situaţie conversaţională mai lejeră în care problemele 
dezbătute sunt rezultatul interacțiunii profesor-elev, dar care presupune 
atât un control global-din partea evaluatorului (formularea întrebărilor, 
exprimarea acordului sau dezacordului etc.), cât şi disponibilitatea sa de a 
ceda deliberat iniţiativa elevului (atitudine favorabilă, capacitatea de a 
negocia libertatea de operare, argumentare şi exprimare a elevului), va- 
riantă care implică înțelegere, acceptare şi promovare a pluralității de 
expresie, adaptare reciprocă, căutarea de soluții 'care 'să maximizeze 
convergenţa şi, nu în ultimul rând, negocierea.. | 4 
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2. Interviul 

Interviul este o situație CDV Aiiolală mai puternic structurată 
în care profesorul menține un control ferm şi inițiativa: (de pildă, 
formularea întrebărilor în funcţie de răspuns), iar elevul (elevii) are 
(au) doar libertatea de a-şi formula răspunsurile. Prin interviu profe- 
sorul are posibilitatea să evalueze o gamă largă din curriculum-ul predat: 

a) nivelul de performanță î în raport cu întrebările sau temele propuse; 

b) punctele tari şi punctele slabe ale pregătirii elevilor; 

c) cauzele unor erori, neclarități sau lacune; 

d) capacitatea de exprimare orală; — 

e) abilitatea de a argumenta şi interpreta. 

Pentru realizarea unei evaluări eficiente todo ile are posibili: 
tatea să-şi proiecteze două tipuri de interviu axate pe probleme dinainte 
stabilite: 

a) interviul semistructurat, alcătuit din întrebări deschise cu succe- 
siune aleatoare şi cu grad diferit de profunzime; 

b) interviul structurat, alcătuit din întrebări ieienisey; şi întrebări 
închise, ambele cu succesiune prestabilită, având calitatea de a fi con- 
trolate exclusiv de către profesor, repetate de câte ori este nevoie (eva- 
luare de tip panel) şi ale căror răspunsuri sunt mai uşor de codificat şi 
măsurat. 

În plus, profesorul poate apela nu numai la interviul individual 
(cel mai des utilizat în probele orale), ci şi la cel în grup care implică 
exigențe suplimentare de interactivitate pentru un răspuns colectiv. la 
“problemele puse în discuţie. Deşi interviul implică o anumită asimetrie 
între profesor şi elevi, se recomandă ca profesorul să evite câteva 
excese: impunerea propriei opinii, nemulțumirea față de lacunele ele- 
vilor, semnalarea şi corectarea vehementă a erorilor ş.a. 

Z. Întrebare / răspuns 

În această situație profesorul se implică î în alegerea temei de 
evaluat dintr-o listă anume -sau de interes pentru elevi. După o . 
perioadă de pregătire a răspunsului elevul realizează intervenţia. orală 
concis, la.obiect, utilizând eventual notele scrise sau alte materiale 
auxiliare. După prezentarea cerută, elevului i se. poate adresa, în 
vederea unei superioare fidelități a evaluării, o nouă serie de întrebări 
din tema pregătită. 

Avantajele uitilizării probelor orale: 

a)au valoare ridicată mai ales în cazul disciplinelor care prin 
specificul lor curricular presupun demonstrarea unor capacități şi ia 


lități de comunicare verbală; 
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b) impun i idiViduâlizătea modului de evaluare î în situaţii conver- 
saționale flexibile; | 

c) măsoară într-un timp poa zica scurt cantitatea, calitatea şi nive- 
lul de performanță al unei secvenţe curriculare; 

„- d)oferă elevului libertatea de a-şi etala cunoştinţele, capacităţile 
şi abilitățile, de a-şi manifesta logic şi dinamic: originalitatea într-un 
discurs oral; | | 

e) asigură . observarea a ll opt riăivazhale) fapt Ge 
sporeşte : cantitatea şi calitatea informaţiilor; - 

f) încurajează manifestarea pozitivă a valofilor şi atitudinilor cu 
mare rezonanță formativă. . No 

" Dezavantajele utilizării probelor orale: 

a) au validitate redusă, deoarece nu pot acoperi uniform şi echi- 
librat secvențele curriculare proiectate; 

b) au fidelitate redusă, din cauza inconsistenţei şi impreciziei eva- 
luării (subiectivitate ridicată, durată aleatoare în desfăşurarea probei, 
control redus asupra dificultății întrebărilor etc.) .. 

c) au obiectivitate fluctuantă, din cauza circumstanțelor î în care 
se realizează, nivelului complexității întrebărilor, variațiilor comporta- 
mentale ale elevilor şi ale evaluatorului. În acest ultim caz, în ecuaţia 
evaluării orale apar o serie de factori BsTiurgalori, precum efectele de 
contaminare, de halo ş.a. 

„ Cerinţele de proiectazc) a prabelei orale sunt determinate de o 
serie de variabile: | | 

a) specificul disciplinei; 

"b) contextul evaluării (la clasă sau , la examen); - 

c) numărul elevilor examinați; 

d) timpul disponibil; 

e) aria curriculară specificată; 

£) nivelul exigenței; | 

-g) cerințele de asigurare a validității, fidelității, obiectivității şi 
eficiențer A în raport cu capacităţile şi abilitățile abordate; 

“h) utilizarea punctuală sau variată a tehnicilor de testare: Uz 
în cadrul probelor orale. | - i 


PROBELE SCRISE 


În condiţiile în care se urmăreşte eficientizarea procesului de 
instruire şi creşterea gradului de validitate, fidelitate şi obiectivitate î în 
aprecierea elevilor, probele scrise sunt de preferat. . | 
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Verificarea prin probe scrise (la clasă, concursuri şcolare sau 
examene) a cunoscut în timp transformări spectaculoase. Astăzi pro- 
bele scrise se confundă în cea mai mare parte cu testele docimologice 
care conțin seturi de itemi cu ajutorul cărora se verifică optim capa- 
citățile şi abilitățile specificate în curriculum, acoperirea prin solicitări 
variate a unei arii semnificative din conţinutul predat, ca Şi măsurarea 
mai exactă a nivelului performativ al elevilor. 

Un tip special de teste docimologice îl reprezintă testele stan- 
dardizate, a căror principală calitate este că pot fi administrate, cotate 
şi interpretate în condiții identice (standard). 

Lucrările scrise sub forma testelor au avantajul că fii item 
ce urmează a fi tratat de către elevi i se poate ataşa şi punctajul (sau 
fracțiuni ale acestuia) ce se acordă în cazul răspunsului corect. O dată 
cu stabilirea subiectelor, profesorul are posibilitatea, alteori obligația 
(examen, concursuri şcolare) să întocmească baremul de corectare 
(prezentarea sumară a ideilor sau rezultatelor ce trebuie tratate de 
elevi) şi punctajul adiacent: În anumite situații, în special în cazul 
itemilor de tip eseu, după corectarea unui număr semnificativ de lu- 
crări scrise (20% - 25 %), are loc un proces de „moderare” a baremului 
înainte de a fi finalizat. Baremele de corectare pot fi aduse la cunoş- 
tinţa elevilor sau afişate după susținerea lucrării scrise. Aceasta per- 
mite elevilor să-şi autoevalueze propria lucrare. Trebuie remarcat că. 
decizia de alegere a ariei, tipurilor şi profunzimii conținuturilor, capa- 
cităților, abilităților sau itemilor susceptibili de a fi utilizaţi în lucrările 
scrise poate fi luată şi prin utilizarea .tehnicii matricei de specificații 
(George Bethell, 1998). 

Avantajele utilizării probelor scrise (1. Holban 1995); 

„a) permit evaluarea unui număr mare de elevi într-un timp rela- 
tiv scurt; 

b) au obiectivitate ridicată, deoarece sunt evaluate unitar ace- 
leaşi secvenţe curriculare (ca volum şi nivel de performanţă), ceea ce 
face comparabile rezultatele elevilor; 

sinânti permit elevilor să-şi etaleze în mod independent cunoştinţele, 
capacitățile şi competențele într-un ritm propriu, fără vreo intervenţie 
din partea examinatorului; 

d) sunt diminuate stările tensionale, de stres, cel puţin la candi- 
daţii bine pregătiți. 

Dezavantajele utilizării E or scrise: 

a) au uneori impact negativ asupra performanței elevilor timizi 
sau cu probleme emoţionale (efectul inhibator al „foii albe”); 
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b) întârzie momentul în care'se realizează corectarea unor gre- 
şeli sau completarea unor lacune identificate; 

c) dezavantajează pe unii elevi care au abilități ete comunicare 
orală accentuate, deoarece probele scrise implică mai iu rigoare şi 
esențializare; 

d) au uneori obiectivitate redusă, din cauza: efectte? distorsio- 
nante secvențiale etc. | 

Condiţiile generale de proiectare a itemilor pentru proba scrisă: 

a) sarcina de lucru să se exprime printr-un verb (exemplu: explică, 
rezolvă, compară, analizează, propune etc.) care îi indică elevului ope- 
rația mentală pe care urmează să o efectueze; 

b)sarcina de lucru să nu cuprindă două cerinţe într-una singură; 

c) cerința fiecărui subiect să asigure o singură interpretare, evi- 
tându-se astfel ambiguitatea, echivocul 5 ia doar pentru itemii de 
tipeseu), 

„d)să se evite negația şi dubla negație; 

€) subiectele mai zar dificile să fie pia la începutul lucrării 
scrise; 

ri) cerința subiectului să nu fie prea lungă, deoarece puterea de 
înțelegere a cerinţei scade o dată cu lungimea textului; 

g) fiecărui subiect s să i se ataşeze punctajul adecvat sau fracțiuni 
ale acestuia. 


PROBE PRACTICE 


"Verificarea ŞI evaluarea prin aplicări practice, atât în situații de 
examinare curentă, cât şi în situații de examinare finală sau externă, 
este foarte puţin pusă în valoare la disciplinele socio-umane. Contrar 
prejudecăţilor, aceste probe pot fi utilizate în vederea evaluării capaci- 
tăţilor elevilor de a aplica anumite cunoştinţe teoretice, precum şi a 
gradului de stăpânire a abilităților de ordin practic. Activităţile prac- 
tice oferă elevilor posibilitatea de a-şi dezvolta atât competențele gene- 
rale (capacitatea de a comunica, evaluare critică, analiză, sinteză etc.), 
cât şi cele specifice, aplicative (manipularea datelor, a instrumentelor 
de lucru, interpretarea rezultatelor, abilitatea de a decide etc.). : 

Pentru realizarea cu succes a unor activități practice la discipli- 
nele socio-umane este nevoie de foarte multă imaginaţie didactică, dar 
şi adecvare la variate situaţii reale, de viaţă. Accentuarea dimensiunii 
acționale oferă elevilor suficiente şi variate posibilități de a demonstra 
nu numai ce ştiu (ca ansamblu de cunoştinţe), dar mai ales ceea ce pot 
să facă (priceperi, deprinderi, abilităţi)... 
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„STRATEGII ȘI INSTRUMENTE ALTERNATIVE DE 
EVALUARE 


În ultimii ani s-au dezvoltat numeroase şi variate strategii eva- 
luative, concretizate în instrumente de evaluare, care pot reprezenta o 
adevărată alternativă a evaluării tradiționale, inclusiv a testelor stan- 
dardizate. | | dp | - 

Instrumentele alternative, unele formalizate, iar altele nonforma- 
lizate au, prin aplicarea lor, un rol formativ accentuat şi o mare capa- 
citate de asumare de către elevul însuşi a propriei învăţări. Înşişi actorii 
implicați în procesul evaluării își schimbă substanțial comportamentul 
şi mentalitatea. Profesorul - evaluator, conform noilor strategii, este 
îndemnat să parcurgă drumul de la statutul clasic, tradițional de „jude- 
cător” la cel de „formator”, punând accent pe alte dimensiuni calita- 
tive ale evaluării: | 

a) focalizarea spre evaluarea criterială; 

b) acordarea unui statut nou erorilor, neînțelegerilor şi lacunelor 
elevilor; E 
c) semnalarea erorilor, dar în primul rând a reuşitelor elevilor; 

d) furnizarea unor norme, criterii şi instrumente necesare 
activității de învățare individuală şi în grup; a: 

€) trecerea de la inhibitorul „a corecta” la permisivul că numai 
elevul „se poate corecta pe sine”. 

Inclusiv elevii, în cadrul noilor strategii, au posibilitatea ca pe 
baza îndrumării oferite de profesor să-şi remodeleze propriile demer- 
Suri prin: [at | | | 

a) negocierea obiectivelor de atins; | 

b) conştientizarea metacognitivă şi planificarea sarcinii de lucru; 

c) înțelegerea şi folosirea normelor, criteriilor şi instrumentelor 
necesare realizării sarcinii; 

d) administrarea de către elevi a propriului parcurs (prin 
gestionarea timpului, a metodelor de lucru şi eficientizarea scopului); 

e) asumarea individualizării actului educativ, dar şi receptivitate 
la cooperare şi integrare în grupul de lucru (de pildă, gestionarea 
stărilor de conflict, adaptarea la schimbare etc.); 

f) manifestarea tonusului. afectiv, motivaţional, dar şi promo- 
varea spiritului critic, interogativ, întemeierea rațională a deciziilor. 

În acest mod are loc autoreglarea demersurilor intelectuale şi 
evaluative, ceea ce îi conduce pe elevi să: descopere prin ei înşişi 
dimensiunile sarcinii, .deci criteriile de reuşită şi, în primul rând, 
criteriile ei de realizare. În acest cadru, obişnuita logică a predării e 
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înlocuită de o logică a învăţării (J. Vogler, 2000). Nu se 'poate face 
abstracție de faptul că eficientizarea acestor noi strategii întâmpină se- 
Tloase dificultăţi î în actualizarea lor la-clasă. Pe de o parte, accentuata 
mobilizare a profesorului. formator. îl determină să treacă. frecvent 
printr-un proces de individualizare care presupune repetate adaptări pe 
clase şi conţinuturi curriculare. Pe de altă parte, semnalăm insuficiența 
capacităţilor elevilor de a-şi analiza şi verbaliza propriul demers, fapt 
susceptibil să antreneze devieri în autoreglare. Totuşi, dincolo. de 
aceste dificultăți, se beneficiază şi de atuuri importante care pot contri- 
bui la reuşita formării, datorită stimulării motivaţiei elevilor şi dezvol- 
tării sentimentului de competență pe care îl încurajează: autonomi- 
zarea demersurilor intelectuale şi evaluative, progresele referitoare la 
fenomenele centrate pe metacogniție. şi la procese autogenerative, 
încurajarea noilor strategii şi stiluri de învățare etc. Printre noile stra- 
“tegii alternative de evaluare pot fi considerate: 

. observaţia sistematică; 

. grila de evaluare- autoevaluare; 

„ chestionarul; 

„ referatul; 

. investigația; 

. proiectul; 

. portofoliul. 


ANUL UWNBD —= 


| OBSERVAȚIA SISTEMAT ICĂ 


Prin această strategie profesorul obține informaţii relevante cu 
privire la competențele şi abilităţile elevilor sau la capacităţile lor de 
acțiune şi relaționare. Pentru a înregistra şi utiliza eficient aceste infor- 
mații profesorul are la dispoziție variate instrumente: fișa de evaluare, 
scala de clasificare, lista de control/verificare. 

1. Fişa de evaluare 

„Fişa de evaluare este un instrument care poate fi isinizat pentru înregis- 
trarea sistemică a informaţiilor legate de progresul elevului în învă- 
țarea disciplinelor socio-umane, de dificultăţile şi erorile comise în 
învăţare, de particularitățile sale de personalităte, realizându-se astfel 
o individualizare a cerinţelor şi activităților de învăţare în care este 
antrenat elevul. Fără a face apel la lucrări de specialitate sociologice sau 
psihopedagogice, fiecare profesor de filosofie îşi poate imagina un 
model de fişă de evaluare, în funcţie de scopul urmărit, perioada de 
observare sistematică şi specificitatea fiecărei discipline socio-umane, 
permițând atât evaluarea procesului, cât şi evaluarea: produsului 
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activității elevului. De pildă, un model de fişă poate cuantifica doar 
două categorii de abilități fundamentale, cu subdiviziunile. lor,: cele 
intelectuale (exprimare orală, abilități de raţionare, de utilizare şi 
formulare de ipoteze, deficienţe stereotipice, situații de manipulare ” 
etc.) şi cele, sociale, de grup (capacitatea de a colabora, de a lua 
decizii, de a evalua critic, de a negocia, de asumare a responsa- 
bilităților, de acceptare a diferențelor, de participare la adoptarea 
soluţiilor, de toleranță, de empatie, răbdare etc.). La rândul lor, aceste 
abilități cu subdiviziunile lor pot fi standardizate prin intermediul 
descriptorilor de nivel în vederea individualizării. observaţiei. Un alt 
model poate utiliza alte criterii standardizate pe nivele, pentru fiecare 
elev (minim, mediu şi optim), structurând alte categorii de abilităţi şi 
capacităţi: cunoştinţe, comprehensiune, comunicare, operaționalizare, 
progres intelectual, calitatea rezultatelor ş.a... .... TA: 

„ „ Fişele de evaluare au avantajul că înregistrarea şi interpretarea 
performanţelor, proceselor şi produselor realizate se face exclusiv de 
către profesor. Dezavantajul utilizării lor constă în marele consum de 
timp pe care îl implică marcarea descrierilor individualizate şi nivelul 
de regulă scăzut de fidelitate şi de obiectivitate a înregistrărilor. 

2, Scala de clasificare 
„ Scala de clasificare este un instrument format dintr-un enunț sau 
un set de enunţuri ale cărui (căror) caracteristici sunt ordonate pe un 
continuum şi cărora le sunt acordate valori specifice în funcție de 
gradul de intensitate pe care-l reprezintă. Scalele sunt construite 
utilizând operaţiile de ordo-nare şi gradare a informaţiilor prin 
stabilirea unor intervale egale sau cantitativ comparabile (punctaj, 
proporţii etc.) care formează treptele scalei. Prin intermediul scalelor 
se pot obţine informaţii comparative cu privire la aptitudini relevante, 
concretizate prin rezultate ale învă-ţării la disciplinele socio-umane, 
dar şi cu privire la anumite opinii, motivații, atitudini, valori sau 
comportamente ale elevilor. În literatura de specialitate sunt descrise 
diferite tipuri de scale (N. Gronlund, 1981; G De Landsheere,1986;E. 
Planchard, 1972 ş.a), unele cu aplica-bilitate şi la disciplinele socio- 
umane: | | | | 
a) scale pentru redactare, având rolul de a cuantifica şi clasifica 
calitățile producerii unui bun enunţ sub aspectul formei şi conținutului 
ideatic; a | 
„b) scale de cotare, utilizate ca surse informaţionale privind 
conduita, deprinderile, calităţile morale şi atitudinale ale elevilor. 
“e)scala Likert, care oferă elevului un număr de enunţuri în 
raport cu care acesta trebuie să-şi manifeste acordul sau dezacordul, 
i pi 


discriminând între cinci site puijernie acord, acord, indecis, dezacord, 
puternic dezacord; 

d) scale distributive, care descriu distribuţia performanțelor într-un 
grup de referință; 

e) scale nondistributive,: care descriu relația funcţională între 
posibilitatea unui 7 agati corect şi o trăsătură latentă sau ipotetică a 
elevului. 

Prin intermediul diferitelor tipuri de scale e ANI are posibi- 
litatea să surprindă individualitatea şi personalitatea fiecărui elev. în 
cadrul grupului, implicit îi oferă sugestii pentru îmbunătățirea meto- 
delor şi stilului de predare. 

Scalele au avantajul de a se construi relativ uşor conform obiec- 
tivelor urmărite şi permit urmărirea unor judecăţi de valoare în urma 
clasificării informaţiilor obţinute. La rândul lor informaţiile preluate, 
„deşi conţin o doză considerabilă de subiectivitate, se sui acceptabil 
condițiilor de fidelitate şi obiectivitate. 

3. Lista de control / verificare 

Lista de control / verificare este un instrument ds observare 
sistematică, structurat asemă-nător scalelor de clasificare, dar nu mai . 
clasifică şi nu mai emite o judecată de valoare, ci doar constată prezenţa sau 
absența unui com-portament, a unei caracteristici etc. Lista de control / 
verificare se ela-borează uşor (prin emiterea unor serii de enunţuri şi 
anexarea tipului tranşant de constatare, de pildă, Da / Nu) şi urmăreşte să 
evalueze relativ obiectiv comportamentele şi caracteristicile care conduc la 
con-cretizarea unor dili, sau competenţe. 


- GRILA DE EVALUARE / AUTOEVALUARE.. 


“ Grila este o strategie şi un instrument alternativ deosebit de efi- 
cient care permite fiecărui elev să se situeze corect în raport cu anu- 
mite norme şi criterii, utilă pentru cuantificarea diferitelor deprinderi, 
capacităţi şi abilităţi, necesară pentru măsurarea progresului realizat 
sau blocajelor de surmontat. 

Grila de evaluare / autoevaluare este parte integrantă a demer- 
sului didactic, dar trebuie făcută cât mai „transparentă”, realizată în 
cooperare cu elevii şi în consens cu nevoile lor de formare, De obicei 
se utilizează grilă - elev şi grilă - clasă în care profesorul înregistrează 
progresul elevilor săi, sau, altfel spus, profesorul găseşte în chiar 
rezultatele de învăţare ale elevilor elementele necesare evaluării. În 
acelaşi timp, pentru eficientizarea acestui demers, profesorul trebuie 
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să negocieze cu elevii ideea formării deprinderii de autoevaluare. 
Impactul acestor negocieri are multiple implicaţii în plan motivaţional 
şi atitudinal. Pentru ca elevul să exerseze autocontrolul şi autoapre- 
cierea propriului comportament cognitiv şi atitudinal în diverse 
contexte, profesorul trebuie să ofere elevilor puncte de reper pentru a 
transforma activitatea de învăţare în activitate de autoformare. În acest 
fel se realizează convergența dintre rolul şi rostul profesorului şi 
acelea ale elevilor (preluarea progresivă a sarcinilor propriei lor for- 
mări). Grila de evaluare / autoevaluare, instrument al cooperării profe- 
sor - elevi, ar trebui să cuprindă următoarele repere: 

a) obiectivele şi standardele disciplinei; | 

_b) exigenţele de învăţare şi nivelele de performanţă; 
__..c) aria achiziţiilor cognitive şi atitudinale, precum şi modul de 

progresare; | 

d) drumul parcurs şi drumul de parcurs; 

e) obiectivele şi criteriile de evaluare; | 

f) stiluri de învăţare şi tehnici de evaluare individuale şi de grup. 

La rândul său, fiecare reper poate fi marcat cu trei până la cinci 
valori ale performanţei. Prin înregistrarea şi autoînregistrarea punc- 
telor tari şi slabe obţinute la fiecare sarcină de lucru, va rezulta o 
sarcină clară şi complexă în cadrul căreia fiecare elev are posibilitatea 
de a înainta nivel după nivel şi de a-şi aprecia progresul în raport cu 
situaţia iniţială sau cu acela al colegilor. 


CHESTIONARUL. 


Chestionarul este O strategie alternativă ce poate fi folosită ca 
sursă informa-ţională despre procesul, nivelul şi contextul de instruire 
al elevilor. Tehnica elaborării, aplicării şi prelucrării datelor provenite 
din ches-tionare poate fi adoptată şi adaptată din cercetarea de tip 
sociologic (vezi S. Chelcea, 1975; L. Vlăsceanu, 1986; C. Zamfir şi L. 

"Vlăs-ceanu „Dicţionar de sociologie ”, 1993 ş.a.) | 
"Este utilă prezentarea succintă a tehnicii chestionarului cu atât 
mai mult; cu cât este un instrument necesar chiar pentru alte strategii 
şi instrumente alternative, cum este cazul scalelor de clasificare, grilei 
de evaluare / autoevaluare, investigației şi portofoliului. 

Profesorul poate utiliza cu succes următoarele tipuri de chestionare: 

"1. Chestionarele de date factuale vizează de regulă fapte obiec- 
tive, susceptibile de a fi observate direct şi verificate de evaluator. In 
practica cercetării sunt prea puţine cazurile de lansare a chestionarelor 
exclusiv pe date factuale. De multe ori ele reprezintă o împletire de 
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întrebări de opinie şi de date factuale. Chestionarul de acest tip poate 
folosi atât întrebări de cunoştinţe, cât şi întrebări de identificare. 
Primele vizează stabilirea nivelului de cunoaştere şi vor fi diseminate 
printre întrebările de opinie pentru a nu crea elevului impresia că este 
supus unui test de inteligență, fapt care ar putea declanşa teama, 
reacţia de. apărare. Întrebările de identificare trebuie introduse la 
sfârşitul chestionarului, deoarece răspunsurile nu mai pot fi astfel 
modificate de reacția de securitate a celui anchetat. 

2, Chestionarele de opinie se referă la date de ordin subiectiv, 
imposibil de observat direct. Şi acest tip de chestionar nu poate fi 
exclusivist. Cu ajutorul lui se pot studia atitudinile, motivaţia, intere- 
sele, valorile, dispoziţiile şi înclinațiile elevilor, dar şi intensitatea 
acestora. Proiectarea unui chestionar de opinie ar trebui să cuprindă un 
“set de întrebări specifice pentru ca rezultatele să fie relevante (după 
George Gallup): 

a) întrebări filtru (închise-cu răspunsuri multiple precodificate 
sau deschise) pentru stabilirea gradului de cunoaştere de către elev a 
problemei puse în discuţie; 

b) una sau mai multe întrebări deschise privind atitudinea ele- 
vului faţă de respectiva problemă; 
€) un sistem de întrebări închise-cu răspunsuri multiple egali 
ficate, referitoare la aceeaşi problemă; 

d) întrebări deschise vizând motivaţia opiniilor exprimate; 

e) întrebări închise-cu răspunsuri multiple Pra pentru 
măsurarea intensității opiniilor. 

Este neîndoielnică dificultatea proiectării unui. chestionar de 
opinie, deoarece trebuie imaginat un sistem de întrebări care să per- 
mită concluzii dsApre direcția, intensitatea, consistenţa şi centralitatea 
opiniei. 

3 Chestionarele IPA AM sunt axate pe o singură temă (de pildă, 
timpul liber, relaţionarea într-un colectiv de elevi etc.). Uneori acest 
tip de chestionar este mai puţin relevant, deoarece fenomenul şcolar 
supus cercetării implică multiple contaminări şi devianţe. Totuşi, ele 
sunt .utile pentru că ne informează rapid despre un anumit tip de 
comportament şi mai puţin pentru a-l măsura sau a-l explica. 

4. Chestionarele „omnibus” sunt axate pe mai multe teme, 
făcându-le şi extrem de utilizate. Superioritatea lor nu este dată de 
cantitatea mai. mare de informaţii, ci de posibilitatea de a surprinde 
interacțiunea şi condiționarea aspectelor cercetate. Este demn de remar- 
cat rolul formativ al aplicării unui: glia Sîpibaa şi EI je leit 
informaţiilor obținute: 
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a) întrebările care surprind prin noutate devin ulterior sursă de 
interogații şi de învățare; 
| b) întrebările închise sau semiînchise devin surse de informare 
pentru identificarea opţiunilor predominante ale elevilor; ar 

'c) întrebările deschise devin surse de informaţii pentru identifi- 
carea caracteristicilor de personalitate ale elevului; 

d) întrebările referitoare la mediul informaţional din afara şcolii 
sugerează modificări în câmpul educaţional s sau stereotipii şi diverse 
manipulări. 

„Pe de altă parte, un chestionar bine construit implică adrninistra- 
rea corectă a tehnicii diferitelor tipuri de întrebări. În acest sens 
prezentăm în continuare câteva categorii de întrebări. | 

După forma întrebărilor pot fi utilizate în chestionare: 

a) întrebările închise (precodificate) nu permit decât alegerea 
răspunsurilor dinainte fixate în chestionar, iar gradul de libertate al 
subiectului este redus, deoarece implică un proces de recunoaştere Şi 
nu de evaluare a cunoştinţelor. Întrebările închise pot oferi răspunsuri 
dihotomice (de tipul Da - Nu şi care sunt de preferat), trihotomice (de 
tipul Da- Nu- Nu ştiu) şi multiple (răspunsuri în evantai, cu alegere 
multiplă sau „cafeteria”). Ultimele nuanțează răspunsurile, dar sunt 
susceptibile de distorsiuni, de deformări; 

b) întrebările deschise (libere, post codificate) lasă subiectului 
libertatea unei exprimări personale a răspunsurilor. Vor apărea variaţii 
în ceea ce priveşte forma şi lungimea răspunsurilor, fapt care îngreu- 
nează codificarea, dar care aduce un plus de cunoaştere privind coe- 
renţa logică, corectitudinea gramaticală, volumul lexical, formularea, 
viteza de exprimare şi capacitatea de explicitare. Aceste tipuri de 
întrebări permit culegerea unor informații bogate asupra tuturor teme- 
lor fără riscul sugestibilității. 

'c) întrebările mixte, reprezintă o combinaţie de răspunsuri 
A şi deschise, deosebit de fertile în culegerea informaţiilor, dar 
mai dificil de codificat. 

În sfârşit, după funcția lor în chestionar Road fi puse în evidenţă 
următoarele categorii de întrebări: 

a) întrebările introductive au rolul de a încălzi” atmosfera, de a 
da elevului sentimentul de încredere în profesor şi în el însuşi. Prima 
întrebare trebuie să fie închisă cu răspuns dihotomic şi să nu se refere 
la date personale sau lucruri foarte complicat;. 

b) întrebările de trecere (tampon) reprezintă momente de des- 
tindere în cadrul chestionarului şi duc la concentrarea atenţiei elevului 
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asupra problemelor ce urmează a fi discutate, facilitându-i -i abordarea 
succesivă a întrebărilor. 

c) întrebările filtru opresc trecerea unor stg de ai la 
întrebările succesive, reprezentând în acelaşi timp un control al calită- 
ţii răspunsurilor; 

d) întrebările bifurcate. separă sensurile pro şi n 64 din răspun- 
surile de opinie, dar nu opresc elevii de a urma succesiunea întrebă- 
rilor şi nici nu califică răspunsurile date; | 

e) întrebările „De ce” sunt imprecise, dar au funcţia de a provoca 
explicaţii în raport cu diferitele opinii exprimate; | 

£) întrebările de control verifică fidelitatea, constanța opiniei 
exprimate; 

8) întrebările de identificare privesc poziționarea exactă a ele- 
vului chestionat (vârstă, sex, nume şi prenume etc.) cu care se încheie 
chestionarul. 

În ordonarea întrebărilor trebuie avute în vedere og halo” 
„efectul de poziţie”. Întrebările presupun formularea lor corectă, în 
nivelul de înțelegere al elevilor, fără sensuri multiple și cu evitarea ter- 
menilor tehnici, ambigui sau termeni din sfera jargonului sau argoului. 
Rostul chestionarelor este acela de a investiga domenii şi aspecte 
variate ale procesului de instruire a elevilor: arii de cunoştinţe sau 
chiar nivelul general de cunoştinţe, atitudini şi opinii, resurse de învă- 
țare şi resurse de timp, instrumentele şi materialele auxiliare utilizate 
în învățare, gradul de conştientizare a domeniului învățat, factorii de 
influențare a învăţării şi sursele de informare, deficiențele stereotipice 
şi situațiile de manipulare prin multimedia ş.a. 


REFERATUL 


„Referatul este o strategie extrem de fecundă care permite 
aprecierea mai nuanţată a învăţării, dar şi o anticipare în anumite 
cazuri a vieții profe- sionale viitoare. "Referatul permite profesorului să 
identifice cu. pre-cizie elementele de performanță individuală a 
elevului, implicit sursa motivaţională a activității desfăşurate. 

De regulă, se pot întâlni două categorii de referate: i 

1. referatul de investigație ştiinţifică centrat pe descrierea 
demersului unei activități desfăşurate în clasă şi pe analiza rezultatelor 
obținute; 

2. referatul bibliografic, centrat pe informarea documentară. 

_ În special la filosofie, dar şi la alte discipline socio-umane, re- 
feratul este unul din instrumentele de evaluare utilizat cu regularitate, 
296 


deoarece are un pronunțat caracter sumativ, formativ, holistic şi strict 
individualizat. De aici decurg şi avantajele care-l ayidenţiază în mod 
deosebit (|. Neacşu şi A. Stoica, 1996): 

a) prelucrează creativ arii extinse de conținut; 

b) permite abordarea unor extinderi ale conţinutului lecţiilor din 
clasă, prin tematica şi diversitatea resurselor informaţionale; 

c) concretizează abilităţi şi competenţe dobândite la clasă; 

d) angrenează şi integrează o diversitate de cunoştinţe, abilități 
şi atitudini; 

e) relevă motivaţia intrinsecă de învăţare; 

f) permite identificarea premiselor pentru evoluții ulterioare în 
domeniu; 

g) exersează în mod organizat activițăți de documentare şi de 
„cercetare independentă; 

h) permite abordarea unor probleme de actualitate; 

i) permite organizarea unor investigații transdisciplinare; 

]) reprezintă o modalitate de evaluare sugestivă, precisă, intui- 
tivă şi predictivă. 

Există însă posibilitatea ca acest instrument să cunoască Misto 
siuni prin necooperarea eficientă dintre profesor şi elevi. În practica 
şcolară pot fi identificate cu uşurinţă o serie de deficienţe: | 

a) folosirea referatului ca instrument extrem de rar, ocazional, 
nesistematic şi marginal, din cauza utilizării excesive a testelor de 
cunoştinţe; 

b) lipsa de inițiere a elevilor în alegerea tematicii, în âblirta 
discernerii resurselor informaţionale, în proiectarea, structurarea, con- 
struirea şi punerea în pagină a ya ll ceea ce are ca efect i beti 
pe scară extinsă a plagiatului; 

c) citirea şi / sau analizarea pr ET de către profesor a punc- 
telor tari şi slabe ale referatelor în orele de clasă (eventual cercul ştiin- 
țific), lipsa îndrumării punctuale pentru ca erorile să nu se mai repete; | 

d) lipsa de interes a profesorului, din cauza diverselor tipuri de 
constrângeri organizatorice sau administrative (timp limitat, obligația 
de a evalua şi nota ritmic etc.) 

Pentru elevi referatul ar trebui să reprezinte primii paşi în cerce- 
tarea ştiinţifică, deci abilitatea într-o activitate prin excelență creativă, 
originală. Însă în lipsa iniţierii, în. cadrul căreia profesorul este princi- 
palul îndrumător, utilizarea strategiei referatelor devine o parodie. 

În cazul real al iniţierii, presupunem existența unor elevi motivaţi şi 
interesați, ca şi a unor profesori dispuşi să le interpreteze exigenţele. 
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A) Ce înseamnă un referat? Prin analogie cu lucrările de cer- 
cetare ştiinţifică, dar păstrând proporțiile, referatul î înseamnă (adaptare 
după Umberto Eco, 2000); - 

d identificarea unui subiect precis; 

2. documentarea despre subiect; 

3. ordonarea documentelor; 

4. reexaminarea subiectului în lumina dou agiteS adunate; 

5. integrarea tuturor. reflecțiilor precedente într-o construcție 
teoretică cu o structură şi o formă organică; 

6. abordarea incitantă a subiectului. 

B) Cum se alege subiectul referatului? Excludem cazurile de Su- 
biecte impuse de profesor, care-i demotivează pe elevi, ca şi cazurile 
subiectelor luate la întâmplare. Dacă este la prima'tentativă, este de 
preferat ca elevul să se sfătuiască cu profesorul. De altfel, un referat 
trebuie discutat pas cu pas cu profesorul, în limitele posibilului. În 
atari cazuri regulile pentru alegerea subiectului sunt: . 

1. subiectul să răspundă interesului elevului, adică să fie legat de 
experienţa, interesele, lecturile, aspiraţiile şi exigenţele sale; 

2. subiectul să nu se refere la o problemă prea abstractă (de 
pildă, conceptul de libertate, problema ființei, existența lui Dumnezeu, 
natura voinței umane ş.a.), deoarece elevul, cu o experiență filosofică 
în mod evident limitată, se va îndrepta în mod tragic către eşec; 

„3. subiectul să fie cât mai circumscris pentru ca elevul să-l ducă . 
la bun sfârşit. Sunt preferabile în acest sens: subiecte cu rezonanță 
contemporană, pentru a nu se.apela la o bibliografie laborioasă şi greu 
de găsit; subiecte aşa-zis „marginale”,-mai puțin elaborate în literatura 
de specialitate, dar incitante pentru imaginaţia elevului, subiecte 
circumscrise la o carte, un autor sau o problemă a unui autor şi cărora 
li se pot descoperi, în urma investigației, analizei şi imaginaţiei 
elevului, eventuale erori, limite,.noi interpretări sau aplicaţii posibile; 

4, sursele documentare la care se recurge să fie reperabile, adică 
accesibile material elevului; 

5. sursele de documentare să fie manipulabile, adică accesibile 
cultural elevului; 

„6. tabloul metodologic al cercetării să fie accesibil experienţei 
elevului. 

C) Cerinţele ştiinţifice la care trebuie să răspundă referatul 
trebuie să nu se îndepărteze prea mult de cele ale cercetării autentice. 
În acest sens referatul elevului ar trebui: | 

1. să avertizeze asupra unor probleme sau aspecte recognosci- 
bile şi de către ceilalţi colegi din clasă; | | 
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2. să revâdă într-o optică diferită lucruri care au fost deja spuse 
în literatura de specialitate, deoarece este puțin posibilă varianta ca 
elevul să aducă elemente absolut noi; - : 

3. să fie util şi celorlalţi colegi din ciasă; sf 

4. să furnizeze probe pentru verificarea şi pentru falsificarea 
ipotezelor pe care le prezintă. | 

-D) Cercetarea materialului pentru realizarea referatului implică 
formarea unor abilități, ceea ce necesită experienţa, sfaturile şi suges- 
tiile profesorului. ţ | pei 

1. Capacitatea elevului de a accede la sursele de informaţii: 

a) unde sunt de identificat; - 

b) dacă sunt uşor accesibile; 

c) dacă elevul este capabil să le utilizeze; x 

2. Capacitatea elevului de cercetare bibliografică: 

a) folosirea bibliotecii şcolare sau bibliotecii publice (catalogul 
pe subiecte, catalogul pe autori, repertoarele bibliografice, cataloagele 
computerizate); | % 

b) selecţia textelor (cărți, articole etc.) necesare strict subiectului 


referatului; . | 

c) selecţia ideilor în raport cu subiectul ales; 

d) alegerea citatelor semnificative. | | 

3. Abilitatea în realizarea fişierelor de informaţii: fişiere de lec- 
tură, fişiere tematice, fişiere de autori, fişiere cu citate, fişiere de lucru. 

4. Abilitatea de a lucra cu cele două tipuri fundamentale de do- 
cumente: "a 
„a textele primare (textele - obiect), adică articolele sau cărțile 
aflate direct în vizorul cercetării; 

b) textele secundare (de context), adică literatura critică despre 
textele primare. :  - | 

E) Planul de lucru, ca proiect analitic de clarificare pentru elevul 

însuşi şi comprehensibil pentru profesorul - îndrumător, necesită re- 
flecţiile şi coroborarea tuturor activităţilor precedente prin: j 
| 1. Realizarea unui plan flexibil al subiectului tratat, ca ipoteză 
de lucru. El nu reprezintă forma finală pentru redactare (care va cu- 
noaşte, cu siguranță, fundamentale răsturnări), ci doar câteva idei clare 
despre punctul de plecare în raport cu cel în care elevul „bănuieşte” că 
va ajunge. Acest sumar - ipoteză sau grilă orientativă ar trebui să cu- 
prindă următoarele repere: . E | 


a) punerea problemei; li A i 
b) cercetările precedente (în limita documentării elevului); 
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c) ipoteza propusă de elev (inhibările şi diferitele cenzuri interne 

şi mai ales ale profesorului - îndrumător trebuie excluse); 

d) date pe care elevul este în măsură să le propună; 

e) demonstrarea ipotezei; - 

„£) concluzii. i 37 Ta 
„2. Prospectarea şi corelarea cu diversele puncte ale sumarului - 
ipoteză a diferitelor tipuri de fişe documentare întocmite anterior de 
elev, inclusiv adnotarea oricărei idei, indiferent cât de fantezistă ar fi 
(eliminarea ulterioară a unora se impune de la sine sau în urma consul- 


tării profesorului). - AI | 

F) În sfârşit, tehnica redactării referatului priveşte simultan forma 
expozitivă şi nivelul de claritate intemă. Pentru „punerea în pagină” a 
subiectului este necesară respectarea a două categorii de cerințe: 

1. Cerinţe generale: > pe 

a) respectarea regulilor gramaticale; 

b) frazele să fie scurte, clare şi concise; 

c) limbajul să fie referenţial (fără echivocuri) şi, eventual, dar 
fără a abuza, parţial figurat (metaforă, ironie, litotă). Punctele de sus- 
pensie şi exclamaţiile sunt excluse, iar ironiile nu se explică; 

' d) textul referatului să recurgă la expresii impersonale; 

e) reflectarea regulilor. discursului critic, adică folosirea unui 
metalimbaj critic comprehensibiltuturor; .. ... 

f) introducerea unor subtitluri pentru a marca marile diviziuni 
ale referatului. 

„2. Cerinţe speciale: | | 

a) definirea tuturor termenilor tehnici folosiți drept categorii- 
cheie, excluzând termenii canonici sau indiscutabili ai disciplinei res- 
pective. De pildă, într-un referat de filosofie nu se începe explicând ce 
este filosofia, dar dacă subiectul se referă la Wittgenstein şi la noua 
paradigmă lingvistică, atunci acest lucru se impune de la sine. În mod 
asemănător, într-un referat de logică nu se defineşte termenul 
„implicaţie”, dar dacă este vorba de „„implicaţia strictă” introdusă de 
Lewis (redată prin propoziţia „p implică în mod necesar q” şi cu scopul 
de a scăpa de paradoxele implicaţiei materiale), atunci este necesară 
definirea diferenţei dintre implicația materială şi cea strictă; 

"b) prezentarea chiar sumară a autorului sau cărții a cărei 
problemă este tratată, deoarece referatul, produs puternic individua- 
lizat, se adresează unui auditoriu indiscutabil neexperimentat; 

c) explicitarea fiecărei referințe sau a fiecărui pasaj; 
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d) centrarea discursului pe subiect, deoarece se urmăreşte de- 

monstrarea unei ipoteze. » | Ma 
În acest caz parantezele abundente trebuie îndepărtate, iar diva- 

gațiile puse în note sau în apendice; SU 0 | 

e) utilizarea citatelor se supune unei tehnici speciale. Citatele 
din textele priinare se utilizează cu o rezonabilă amploare, iar citatele 
din literatura critică se utilizează numai când autoritatea lor se coro- 
borează sau 'confirmă o afirmaţie personală a elevului. Ele sunt folo- 
site numai dacă sunt semnificative, fidele, exacte şi punctuale (să 
indice cartea, articolul, pagina). În sfârşit, citatele se pun între ghili- 
mele (cele mai extinse se paginează separat, cu un rând mai jos şi fără 
ghilimele) sau se parafrazează. În caz contrar avem de a face cu un 
plagiat; | - | 
f) utilizarea corectă a tehnicii notelor şi apendicelor; 

8) paginarea separată a cuprinsului referatului (cu subdiviziunile 
proiectate) şi a aparatului ştiinţific utilizat, adică bibliografia completă 
consultată de către elev. oh: 

În concluzie, referatul îi învață pe elevi să-şi aranjeze datele, să- 
şi pună în ordine ideile. Este o experiență de muncă metodică, 
deoarece se construieşte un lucru 'care în principiu foloseşte nu numai 
elevului interesat ce se antrenează într-o posibilă viață profesională 
viitoare, ci întregului colectiv „al clasei. În ultimă instanță nu 
interesează atât de mult subiectul referatului, cât experienţa de lucru 
pe care o presupune, îndemânarea pe care o impune, deprinderea: cu 
rigoarea, capacitatea de a organiza materialul pe care referatul îl 
revendică. De aceea referatul trebuie trăit de către autorul - elev ca pe - 
o sfidare față de necunoscut, iar profesorul va fi perceput ca un 
adevărat expert şi mentor. 


INVESTIGAȚIA 


Investigația este o strategie alternativă ce oferă elevilor posibilitatea 
de a aplica în mod creativ cunoştinţele însuşite, în situații noi şi variate, 
dar şi plasarea -lor în situaţia de participanți la explorarea unui fapt, 
eveniment sau la rezolvarea unei probleme. Scopul investigaţiei este 
introducerea realmente a elevilor în climatul muncii ştiinţifice, în 
apropierea treptată de comportamentul, de schemele de gândire şi de 
acţiune implicate în actul -auteritic al cunoașterii ştiinţifice, ca şi în 
formarea unei atitudini euristice. De regulă, această activitate este 
organizată pe grupuri de lucru (mai rar individual), iar aprecierea modului 
de realizare a investigaţiei este, de obicei, de tip holistic. | 
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În cadrul unei investigaţii, obiectivele evaluate capătă semnifi- 
caţii diferite, corelate cu gradul de complexitate al sarcinii de lucru şi 
cu natură disciplinei la care se aplică. În scopul unei mai bune cunoaş- 
teri, investigația combină tehnici, procedee şi instrumente interogative 
de culegere a informaţiilor (interviul, chestionarul, sondajul, ancheta) 
cu alte metode şi tehnici de cercetare, cum ar fi cele ale observaţiei 
ştiinţifice, ale. analizei documentare şi de conţinut. Mai mult, strân- 
gerea şi prelucrarea informaţiilor în: scopul verificării unor ipoteze 
ştiinţifice sau al formulării unor soluții de rezolvare a problemelor 
presupun un demers metodologic riguros, ca şi posibilitatea cuanti- 
ficării informaţiilor. De altfel, în cercetarea autentică, se consideră că 
din totalul timpului acordat investigației numai o treime poate fi 
afectat culegerii informaţiilor, celelalte două treimi fiind rezervate 
procesului de prelucrare şi interpretare a acestora (S. Chelcea, 1975). 
Lansarea unei investigaţii la nivelul de cunoaştere şi de înțelegere al 
elevilor implică iniţierea lor. în descrierea şi precizarea importanței 
fiecărei etape (operații) de parcurs, până la elaborarea finală a unui 
scurt raport. . | 

Etapele activității de investigaţie sunt: | 

„1. orice investigaţie începe prin stabilirea temei, adică prin ale- 
gerea unui fapt, eveniment sau problemă deosebit de interesantă teore- 
tic şi / sau aplicativ şi care-i incită, îi motivează pe elevi. In această 
etapă implicarea profesorului este hotărâtoare prin abilitatea lui de a 
negocia tema, de.a clarifica orizontul cercetării, prin arta de a-i pro- 
voca pe elevi în depăşirea nivelului iniţial de înțelegere şi de instru- 
mentare teoretică şi aplicativă; - - | n 

2. etapa următoare se referă la circumscrierea cu claritate a acti- 
vității, fixarea obiectivelor posibile, estimarea exactă a dificultăților, a 
timpului de desfăşurare şi, eventual, a costului investigaţiei. Mai mult, 
această etapă ar fi neverosimilă fără un studiu aprofundat al biblio- 
grafiei problemei, stabilirea printr-o analiză logică amănunţită a supo- 
ziţiilor posibile, dar provizorii, ca şi distribuirea de roluri precise ele- 
vilor implicaţi; mai tea e | 

3. sinteza datelor obţinute anterior permite lansarea investigaţiei 
prin determinarea concretă a obiectivelor cercetării şi formularea 
„explicită a ipotezelor. Ipoteza este o propoziție ce se prezintă mai 
curând ca supoziţie decâț ca o aserţiune. O ipoteză poate fi expusă 
pentru. a fi verificată sau pentru a fi dezbătută, posibil ca un preludiu 
' “pentru acceptare. sau respingere (vezi,„Dicţionar de filosofie Oxford”, 
Editura Univers Enciclopedic, Bucureşti, 1999). Deoarece curriculum- 
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ul disciplinelor socio - umane nu a circumscris-o în mod distinct, este 
momentul intervenţiei profesorului pentru a elucida rolul, rostul, căile 
de stabilire a ipotezelor, diferența dintre ipotezele ştiinţifice şi cele ad- 
hoc, dintre ipotezele teoretice şi. ipotezele empirice, modurile de 
probare a ipotezelor etc., deci un plus de achiziții cognitive; 

4. următoarea etapă este alegerea procedeelor de obţinere a 
informaţiilor şi descrierea metodelor de investigaţie a problemei. În 
cazul unei investigații empirice, tehnica interviului şi a chestionarului 
trebuie coroborate cu tehnica observaţiei directe (externă, copartici- 
“pativă şi instantanee) şi a celei indirecte (cercetarea documentelor). 
Fiecare instrument de cercetare pentru a fi aplicat cu succes trebuie 
pretestat, apoi definitivat prin Standardizare; 

5. informaţiile colectate pentru a fi utilizate trebuie codificate, 
clasificate şi pregătite în vederea prelucrării lor; 

6. ca ultimă etapă înaintea redactării finale a raportului e cerce- 
tare, analiza rezultatelor este o activitate laborioasă şi se face în per- 
spectiva confirmării sau infirmării ipotezelor avansate. În acest cadru 
anumite scheme algoritmice şi instrumente logico - matematice sunt 
de mare ajutor, reprezentând şi o condiție ideală de reactualizare, 
aprofundare şi aplicare a unor cunoştinţe asimilate în alte contexte 
instructive; 
| 7. redactarea raportului de cercetare reprezintă etapa finală a 
oricărei investigaţii. Ea ar trebui să E pad totalitatea activităţilor 
desfăşurate: | 

'a) o introducere în problema studiată; 

b) un istoric al proiectului de cercetare; 

c) un rezumat al cercetărilor anterioare; 

d) o clară formulare a problemei; 

e) redactarea completă a 0 utilizate pistitru lit de 
şi prelucrarea informaţiilor; 

f) prezentarea detaliată a sef titetor; 

g) un rezumat cu interpretarea rezultatelor. 

La rândul său, profesorul trebuie să facă un raport de evaluare a 
investigaţiei realizate de grupul de elevi utilizând un sistem de criterii 
bine pus la punct: 

1. problema cercetată: foarte stifibificativa, semnificativă, puțin 
semnificativă, nesemnificativă, 

2. tehnica utilizată: reprezentativă, utilizabilă, insuficientă; 

3. rezultatele: complete, incomplete; 
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4. interpretarea rezultatelor: concludentă, instructivă, importantă, 
utilă, inutilă. 

În raport cu aceste criterii se poate judeca importanța problemei, 
dar şi notarea holistică a activității desfăşurate de către elevi. 


PROIECTUL : 


Proiectul este o strategie activă, participativă mai amplă decât 
investigația şi având o serie. de caracteristici accentuat formative, 
normative şi holistice: .. 

1. este o sarcină de lucru desfăşurată de regulă î în grup şi stabi- 
lită de comun acord cu profesorul, apoi o confruntare a părerilor şi a 
punctelor de vedere; 

2. pune elevii într-o situaţie autentică de consolidare a unor abi- 
lităţi sociale, de aBăopișIe între. discursul teoretic ŞI experiența de viață 
a elevilor; 

3. constituie o adevărată problemă. care presupune transferul de 
cunoştinţe, deprinderi, capacități şi abordări interdisciplinare; 

4. este suficient de complexă pentru a constitui o provocare, ținând 
cont de nivelul cunoştinţelor şi experiența de cercetare a elevilor; 

5. cere o realizare efectivă şi totală într-un anumit timp; - 

6. poate fi evaluat în domeniul achizițiilor (cunoştinţe, priceperi, 
deprinderi, experienţe transferabile, dili şi în cel al atitudinilor 
individuale şi de grup. 

Proiectul poate lua forme diferite, în funcţie de Obiectivul propus: 

a) proiect de tip constructiv (ex: ze za unei reviste cu . 
conținut dominant socio — uman); 

b) proiect de tip apreciativ (ex: o iubite filosofică, de autor etc. A 

c) proiect de tip problemă (ex: cu o temă controversată); 

d) proiect de tip învăţare.(ex: documentare bibliografică, jocul 
de redactare a unui referat etc.). în. 

În practică, un proiect se Ale ab a în patru etape: . 

]. proiectarea: în alegerea proiectului elevii. fac liber 
propunerile, dar. profesorul orientează şi sugerează problema (tema, 
subiectul) în funcție de valoarea exploratorie previzibilă; 

2. planificarea: programarea şi determinarea activităților indivi- 
duale şi de grup care vor fi necesare pentru ca intenţiile să se finalizeze; 

3. realizarea: înfăptuirea etapelor de lucru implică. culegerea, 
organizarea, prelucrarea, evaluarea informaţiilor : şi elaborarea unor 
soluţii posibile; 

4. evaluarea: aprecierea întregii activități şi: a soluţiilor propuse. 
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„În situaţia unor proiecte care implică şi aplicarea soluţiei pentru 
care elevii au-optat, se impune şi elaborarea unui plan de implemen- 
tare, cu etape, resurse, responsabilități şi modalități de evaluare a re- 
zultatelor obţinute. . | Pod lar 

“Proiectul presupune evaluarea atât a produsului realizat, cât şi a 
procesului, de la identificarea temei până la prezentarea rezultatelor 
finale şi susţinerea lor în clasă. Strategia de evaluare a proiectului este 
de tip holistic, dar clar definită prin criterii negociate iniţial cu elevii, 
astfel încât să evidenţieze efortul fiecărui elev în realizarea proiectu- 
lui. Printre aceste criterii se pot enumera (A. Stoica, S. Musteaţă, 1997); 

a) adecvarea metodelor de lucru şi a instrumentelor la obiecti- 
vele propuse prin proiect; bă 

b) folosirea corespunzătoare a materialelor şi instrumentelor; 

c) oferirea unei soluţii corecte sau a celei mai bune soluții; 

d) realizarea cu acuratețe a proiectului; | 

e) posibilitatea generalizării problemei sau soluţiei; 

f) modul de prezentare a proiectului. PTA 
Pentru acurateţea evaluării este necesar ca profesorul, pe parcur- 
sul desfăşurării proiectului, să consemneze: cu regularitate diferite 
aprecieri asupra activităţii fiecărui elev conform criteriilor negociate 
iniţial. După parcurgerea fiecărei etape este utilă organizarea unei dis- 
cuţii sau dezbateri, ceea ce implică o serie de aprecieri individualizate 
- (achiziţiile realizate, autoevaluare, progres realizat, dificultăți întâmpi- 
nate etc.) sau chiar recurgerea la un test criterial pentru a-i determina 
pe elevi să-şi apropie treptat comportamentul specific cercetătorului. 


PORTOFOLIUL 


Portofoliul este o strategie şi un instrument alternativ de 
evaluare flexibil, complex, integrator, puternic individualizat și 
deosebit de viabil şi modern, deşi este sporadic utilizat în practica 
şcolară curentă. Porto-foliul oferă profesorului posibilitatea de a emite 
o judecată de valoare pe baza unui ansamblu de rezultate pe care 
elevul le-a realizat într-un anumit interval de timp (semestru, an şcolar 
etc.). În proiectarea şi evaluarea portofoliului profesorul trebuie să ia 
în considerare urmă-toarele caracteristici: 

|. criteriile de proiectare şi evaluare să fie stabilite de către 
profesor şi comunicate explicit elevilor, dar cu libertatea acestora de a 
adăuga orice componentă pe care o consideră relevantă pentru acti- 
vitatea lor; | | 
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2. fiecare produs al portofoliului să fie investigat şi evaluat la 
momentul realizării lui, inclusiv cele care de obicei rămân neimplicate 
în actul evaluativ (exprimarea personală, angajarea în activități de 
învăţare mai complexe şi creative, diversificarea cunoştinţelor, deprin- 
derilor şi abilităţilor etc.); II] aci | 
| „3. structura portofoliului să fie flexibilă, adică adaptată specifi- 
cului disciplinei, clasei şi condiţiilor particulare ale activității elevilor; 

___4. evaluarea punctuală şi continuă a fiecărui component al por- 
tofoliului să ofere posibilitatea eliminării formelor de stres şi efectele 
negative care însoțesc de regulă formele tradiționale de evaluare: 

5. evaluarea portofoliului să servească, datorită sintetizării acti- 
vității elevului de-a lungul unei perioade relativ îndelungate de timp, 
şi ca evaluare sumativă sau ca parte a unei examinări. V! 

Structura unui portofoliu este în funcţie de scopul pentru care 
este proiectat. În acest sens, componentele unui portofoliu ar putea 
cuprinde (|. Neacşu, A. Stoica, 1996): 

1. rezultatele la probele scrise (teste, teme pentru acasă ş.a.); 

2. rezultatele activităţilor practice, proiectelor, investigaţiilor, cer- 
cetărilor efectuate; : | a: e iear: 

3. referate, eseuri, articole publicate, lucrări prezentate la sesiuni 
de comunicări ştiinţifice sau la cercul de specialitate; 

4. rezultate ale activităţii de informare şi documentare independentă; 

'S. fişa individuală de observare / evaluare a elevului; 
„6. fişa de autoevaluare; i Ep Na 1.2) 

7. chestionare de atitudini; 

8. alte rezultate relevante ale activităţii elevului. 

Setul de componente poate fi adaptat, de pildă, pentru realizarea 
unui portofoliu la filosofie (Florina Oţet, 2000): . - 

„1. fişe de documentare bibliografică (fişe de lectură, de autor, cu 
citate, tematice); ! Lia. 
. analize de text; 
„ eseuri; 
. referate; A | | TAR 
. articole publicate (în revista şcolii sau în reviste publice); 
. lucrări prezentate la sesiuni de comunicări ştiinţifice ale elevilor; 
. lucrări prezentate la cercul de filosofie; il 
„Chestionare de atitudini, | 

9. fişa de observaţii a profesorului pentru fiecare lucrare realizată; 

10. teste şi lucrări scrise semestriale; Y: 

11. fişa de autoevaluare. i 
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V. PROIECTAREA DEMERSULUI DIDACTIC 


Din perspectiva noii paradigme curriculare, unitatea, coerenţa şi 
eficacitatea procesului de învățământ nu se pot desăvârși decât în 
activitatea didactică concretă. Dacă în procesul de predare-învăţare- 
evaluare nu se întâmplă nimic semnificativ, reforma învățământului 
românesc nu are valoare. Conceperea activității profesorului doar în 
ipostaza de simplu releu de transmitere a informaţiilor, lipsit de iniția- 
tivă şi rutinizat este categoric defavorabilă nu numai prestigiului şi 
autorității sale personale. Circumstanţa agravantă a situației este faptul 
că personalitatea şi individualitatea elevilor este ignorată. ia 

Adevărata miză a reformei. constă într-o abordare programatic 
deschisă, flexibilă, imaginativă, responsabilă şi personalizată a tuturor 
demersurilor didactice, în care subiectul central al actului educaţional 
să fie elevul. 

Constrângerile de ordin curricular (programe, manuale opţio- 
nale) sau de ordin administrativ (resurse umane, temporale, spaţiale, 
didactice disponibile la nivelul şcolii şi al clasei de elevi) constituie 
repere oficiale orientative sau premise şi servituţi necesare, care presu- 
pun asumarea şi subordonarea lor creativităţii didactice. 

În spiritul noii paradigme curriculare, creşterea calității procesu- 
lui de învăţământ şi realizarea unui parcurs şcolar eficient, diferențiat 
'şi individualizat se asigură încă din faza proiectării demersurilor di- 
dactice. Proiectarea presupune trei etape necesare: 

1. analiza programei şcolare 

20 planificarea calendaristică 

3. proiectarea secvențială 


"ANALIZA PROGRAMEI ȘCOLARE 
Programa şcolară descrie oferta educaţională a unei anumite 
discipline pentru un parcurs şcolar determinat. Pentru învățământul 
obligatoriu programa şcolară are următoarea structură: 
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| Notă de prezentare 


Obiective — cadru. 
ui | 
2 

Sete 

Obiective de referință Exemple de activităţi de învăţare 
k 


2 

3vetote. 

“Conţinuturi. 

betia 

2, 

5 etc. 

Standarde curriculare de performanţă 


Disciplina Cultură civică este circumscrisă structurii formale a 
gimnaziului (clasele a VII-a şi a VIII-a), iar programa are o structură 
similară cu a oricărei alte discipline din învățământul obligatoriu. O 
programă asemănătoare, dar nefinalizată cu standarde curriculare de 
performanţă o întâlnim şi la o: disciplină care, formal, aparține struc- 
turii liceului. Ne referim la Logică şi argumentare (clasa a IX-a), 
circumscrisă aceluiaşi. ciclu curricular de observare, alături de iale 
a Ale şi a VIII-a de gimnaziu. 

“Ca document normativ şi reglator, progiaajele: de Cultură « civică, 
râsţitietăti de Logică şi argumentare stabilesc o. serie. de scopuri ce 
urmează a fi atinse prin intermediul: activității didactice. Fiecărui: 
obiectiv-cadru îi sunt asociate două sau mai multe: obiective de 
referință. Pentru 'disciplina Logică şi argumentare, obiectivele cadru 
au. caracter tranzitoriu, deoarece urmăresc atât finalizarea unor achi- 
ziţii din clasele imediat anterioare, cât şi anticiparea competenţelor ge- 
nerale ce particularizează disciplinele studiate: în ciclurile curriculare 
de aprofundare şi de specializare. La rândul lor, obiectivele de refe- 
rinţă se concretizează prin intermediul unităților de conținut, care pot 
fi selectate în mod personalizat. Aceeaşi libertate este acordată şi 
exemplelor de activități de învățare. Având caracter orientativ, profe- 
sorul poate organiza diferite tipuri de activități de învățare apelând fie 
la cele recomandate de programă, fie optând pentru variante proprii, 

originale. 
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Clasele -a X-a - a XII-a aparţin ciclurilor curriculare de 
aprofun-dare şi specializare. Fiind câmpuri de abilitare pentru 
finalizarea opti-mă a învățământului preuniversitar şi premise necesare 
pentru instruiri superioare sau inserții valide pe piața muncii, 
programele şcolare sunt centrate pe competențe şi proiectate cu 
următoarea structură: 


Notă de prezentare 


Competenţe generale - 
A | 


2 
3 ete: | 
Competenţe specifice Unităţi de conţinut 


2 
3 etc. 


Țintele finale ce urmează a fi atinse sunt competențele generale, 
identice pentru toate disciplinele socio-umane incluse în ambele cicluri 
curriculare (Filosofie, Etică, Estetică, Psihologie, Sociologie, Econo- 
mie etc.). Diferenţierea se realizează prin intermediul competenţelor 
specifice asociate liniar sau modular unor conținuturi. | 

In proiectarea situaţiilor de învăţare, profesorul are libertatea de 
a-şi personaliza ordinea. parcurgerii unităţilor de conţinut, dar fără a 
afecta logica internă a dimensiunii ştiinţifice / academice a disciplinei. 
Mai mult, unităţile de conţinut nu trebuie considerate ca reductibile 
doar la o serie de cunoştinţe specifice disciplinei, ci transformate în 
variate deprinderi intelectuale şi virtuale abilităţi cu ecou în plan acţio- 
nal, valoric şi atitudinal. 

Componenta valori şi atitudini din structura programei exprimă 
fără echivoc şi cu insistență preocuparea de a transforma situaţiile de 
învățare în experienţe de viaţă relevante şi dezirabile, exersate critic şi 
reflexiv în contexte diferite. De pildă, în cazul Filosofiei aceste valori 
şi atitudini sunt: = | 

- gândire critică şi divergentă; 

- disponibilitate pentru dialog şi dezbatere; 

- curiozitate şi interes pentru studiul filosofiei; 

„= coerență şi rigurozitate în gândire şi acțiune. 
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Proiectate în 'structura programei pe aliniămente ultime şi 
“sugerând posibile atenționări şi orientări didactice pentru care profe- 
sorul are latitudinea de a opta, sugestiile metodologice preconizează O 
varietate de activități de învățare, corelate cu cele de predare şi eva- 
luare, care ip şi asigură formarea competențelor specifice disciplinei. 


PLANIFICAREA CALENDARISTICĂ 


Fiind centrate pe obiective/competențe, programele şcolare oferă 
profesorului libertatea, dar şi responsabilitatea proiectării didactice. In 
aceste condiţii, conținuturile învățării pot fi asociate cu o succesiune şi 
cu o alocare temporală personalizată sau în funcție de condiţiile şi ce- 
rințele concrete ale şcolii şi ale clasei de elevi. 

Analiza programei şcolare — element central în realizarea proiec- 
tării didactice — conduce la o imagine mai bine conturată a întregului 
curriculum alocat unui an de studiu. Beneficiind de o imagine globală, 
profesorul are posibilitatea să identifice cu mai multă precizie temele 
majore ale curriculum-ului, în jurul cărora să-şi organizeze diferitele 
unități de conţinut. Este primul pas pe baza căruia va fi împărțită ma- 
teria anului şcolar, respectiv organizarea unui demers didactic persona- 
lizat. În acest fel, noua paradigmă curriculară a determinat opțiunea 
pentru organizarea procesului de învățământ în unități de învăţare, 
subordonându-i acesteia tradiționala enumerare a succesiunilor de lecții. 

Unitatea de învăţare, cunoscută în literatura de specialitate şi sub 
denumirea de „unitate de instruire” sau „unitate instrucțională”, este o 
structură didactică deschisă, flexibilă, centrată pe elev şi care se cate 
contura prin următorii parametri: | 

1.este consistentă şi coerentă din punctul de vedere: al activi- 
tăților pe care le vizează; 

2. este unitară sub aspect tematic; | 

3.se realizează/dezvoltă în mod sistematic, continuu şi i optim pe 
o perioadă de timp; | 

4. se valorifică prin evaluare. | 

Opţiunea pentru noua structură didactică afectează maniera de 
concepere atât a planificărilor calendaristice, cât şi a proiectărilor sec- 
venţiale. Instrument necesar, util şi orientativ al activității didactice, 
planificarea calendaristică, generată de unitatea de învăţare, se proiec- 
tează pe an şcolar (eventual prin demarcaţie între semestre), în funcţie 
de experiența profesorului şi de nivelul de achiziţii al clasei de elevi. 

Planificarea calendaristică este deci un document personalizat 
care asociază obiectivele de referință/competenţele specifice şi conți- 
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nuturile cu succesiunea de parcurgere a unităţilor,de învăţare, respec- 
tiv cu alocarea de timp considerată optimă. În acest spirit, se recoman- 
dă ca planificările să fie întocmite pornind de la o rubricație adecvată. 

Pentru Cultură civică (clasele a VII-a şi a VIII-a), respectiv, 
Logică şi argumentare (Clasa a IX-a), se recomandă următorul format: 


4 Scoala esa 9 Clasa... 
Disciplina... Nr. ore/săpt.... 


Planificare calendaristică 


Profesor... . " Anul.... 
Unităţi de 


iecti e I-Numărd pie TR 
4 Obiective de Conţinuturi ard Săptămâna | Observaţii 
învăţare referință ore alocate 5 


Pentru Filosofie (clasa a XII-a), inclusiv pentru celelalte disci- 
pline socio-umane centrate pe competenţe, formatul va fi asemănător: 


a Şcoala... Y , „Claşa.. .. 
Disciplina... . Nr. ore/săpt.... 
Profesor... „Anul... 


„ Planificare calendaristică 


ități A : ă p S, 
Vnităţi de Compgiente Conţinuturi ANăr ge Săptămâna | Observaţii 
„învăţare specifice ore alocate |. 4 


Pentru ambele formate sunt necesare câteva sugestii: | 

1. unităţile de învăţare, stabilite de către profesor în urma anali- 
zei programei şcolare şi a altor materiale suplimentare, vor fi indicate 
în rubricaţie sub forma unor enunțuri tematice. Numărul acestor teme 
este la latitudinea profesorului, cu condiția ca ele să acopere integral 
programa şcolară la nivel'de obiective de referință / competențe speci- 
fice şi conţinuturi; . ir. 

2, în condiţiile în care programa şcolară este document curricular 
central; pentru- simplificarea întocmirii planificărilor se poate recurge 
la inserarea unor numere de ordine în locul listării diverselor obiective 
/ competenţe ordonate în jurul fiecărei unități de învățare; 
| 3.conţinuturile pentru fiecare câmp de obiective / competenţe 
care susţin informaţional fiecare. unitate de învăţare în parte vor fi 
selectate, de regulă, din programa şcolară. Se poate recurge la maniera 
mai sus amintită — numere de ordine date conţinuturilor — numai dacă 
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planificările se multiplică pentru acelaşi an de studiu cu hf le, spe- 
cializări şi alocări de timp diferite. În-caz contrar, planificările sunt 
mai dificil de decriptat în 'situaţii de-control sau de înlocuire nepre- 
văzută a profesorului cu un alt coleg; | 
4. în ultima rubrică — observaţii, se vor consemna eventualele 
„modificări, determinate de posibile neadaptări sau disfuncţii în gplivas 
rea planificării. | 
Caracterul personalizat al planificării, generat de identificarea 
unităților de învățare sau/şi influenţat de contextul şi condițiile de apli- 
care la diversele colective de elevi, conferă acestei activități de proiec- 
tare o valoare orientativă, nu una normativă. | 


"PROIECTAREA SECVENȚIALĂ 


Premisele necesare pentru proiectarea secvențială sunt analiza 
programei şcolare şi a planificării calendaristice, Funcţionând ca gene- 
rator şi distribuitor tematic al planificării, noua structură didactică — 
unitatea de învăţare — va flexibiliza şi proiectarea secvenţială, determi- 
nând o optimă dezvoltare şi o consecventă organizare a demersului 
personalizat. Geneza acestui câmp tematic, materializat într-un enunț 
complex şi esențializat, este rezultatul consultării programei, supli- 
mentat cu manualele opționale și alte surse bibliografice. 

Fiind un produs personalizat, care reflectă în mod strategic nive- 
lul de înţelegere de către profesor a scopurilor învățării, unitatea de 
învăţare are o structură specifică, creează un mediu de învățare antici- 
pat, activ, consistent şi coerent pe termen mediu şi lung, inclusiv con- 
feră o perspectivă operativă sau tactică lecţiilor componente.: 

„Deci, lecţia - ca entitate 'şi activitate instrucțională nu a dispărut 
ŞI nu va dispare niciodată. Deoarece o unitate. de: învățare poate aco- 
peri uneori una, alteori mai multe-ore de curs, nu lecţia, ci proiectul:de 
lecţie, ca document separat, reprezintă o activitate-superfluă. Avanta- 
jul noii perspective constă în derivarea logică a lecţiilor componente 
din proiectul strategic al unităţii de învăţare. La rândul ei, lecţia îşi 
regăseşte energia şi robusteţea în suficientele premise de coerenţă, 
consistență şi operaţionalitate generate în orizontul unității de învățare. 
În acest spirit va fi adaptat şi design-ul didactic al unităţii de învățare. 
Astfel, la disciplina Cultură civică, respectiv, Logică şi argumen- 
tare, se va întocmi următoarea rubricație:. 
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Proiectul unității de învăţare 
Unitatea detin vĂțaTE „0 eu ul aaa Du 
Număr de ore AO Met a-i 


AM Prolesbr 0 2 DER iei E sapa | 
Conţinuturi | Obiective de referință | Activităţi de fisa" NEVăI 
detalieri derivate operaţionale) | __ învăţare Fir dr MR i ă 
: Respeciând specificul centrării pe competențe, proiectul unității 
de învăţare la Filosofie şi la celelalte discipline studiate în clasele a X-a 
— a XIl-a se va contura cu o rubricaţie similară: - 


Scoala), i: | De Nr. ore / săpt... 
 Disciplina.....  Săptămâna..,... 


[Casa Ir0.e. at on âiniib ini iati 
Proiectul unității de învăţare 


„Unitate de învăţare. „me anna nenee Aa 
Număr de ore alocate............ ceeace | 


| BLOFESOr.e n oo AP po dai ii | 
Conţinuturi | Competenţe specifice | Activităţi de 


„m y A Resurse | Evaluare 
detalieri derivate operaționale învăţare 


"Metodologia de proiectare a unei unități de învăţare constă într-o 
succesiune de etape înlănțuite logic, ce contribuie la asocierea conți- 
nuturilor cu activităţile necesare realizării obiectivelor/competenţelor. 
Aceste etape reprezintă premise suficiente pentru proiectarea optimă a 
oricărei unităţi de învăţare: | is) puli 

1. Obiective de referință/competenţe specifice (cu derivate ope- 

raționale) . i | ANIIRINRA: | ina 
„* Această etapă răspunde la întrebarea: ce urmărim în activitatea 
vizată? Este primul şi fundamentalul pas în proiectare, deoarece orice 
demers didactic se centrează pe obiective/ competențe, nu pe conținu- 
turi. Acurateţea identificării din programa şcolară a obiectivelor: de 
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rofoaiița/edritpătent la specifice şi elaborarea derivărilor oper. aia 
ale acestora (enunțate succint şi enumerate pe verticala . rubr icaţiei 
specifice pentru fiecare obiectiv/competență vizat(ă)), conturează per- 
sonalitatea ideatică şi educaţională a oricărei unități de învăţare. ofe- 
rind şi lecţiilor componente teren fertil de afirmare. 

2. Conţinuturi (detalieri) 

La ce informaţii ne raportăm în predare? Conţinutiil unităţii de 
învăţare este determinat oficial de programele şcolare, manualele 
opționale. şi, eventual, de materialele-suport adiacente. Dar ultimul 
care garantează, încă din faza de proiectare, calitatea conţinutului ce 
va fi transmis este cel care îl predă. Recurgerea cu strictețe la conţinu- 
turile vehiculate în manualele şcolăre, oricât de bune ar fi, reprezintă e) 
„operaţie necesară, dar de minimă implicare profesională. Chiar circum- 
stanțele în care profesorul î îŞI desfăşoară : activitatea sunt de aşa natură, 
încât îl obligă să regândească şi să recreeze conţinutul dat al progra- 
melor şi manualelor în vederea adaptării lor la diversele contexte şi 
organizări instrucţionale. Un efort personal de documentare suplimen- 
tară în vederea actualizării ştiințifice/academice a CO ei repre- 
zintă o dimensiune a profesionalismului. 

Din alt unghi de vedere, nici o unitate de învăţare nu poate fi 
"epuizată, indiferent cât de detaliate ar fi conținuturile. Profesorul este 
constrâns prin natura circumstanțelor să opereze ferm în câmpul vast 
al informaţiei pentru a o face adaptabilă şi accesibilă celor care învaţă. 
În acest sens, proiecția detaliilor de conţinut va fi. determinată de 
următoarele operații: - 

“= selecția şi MP A cantitativă a informaţiei; 

- esențializarea conținutului. pentru a elimina iii supralici- 
tări-ale memoriei; 

- structurarea logică a conţinuturilor, prin adaptarea 3 la psiholo- 
gia învățării, la capacităţile reale de receptare ŞI înțelegere ale elevilor; 

i selecţia calitativă a informaţiei. în scopul asigurării acurateţei 
ştiinţifice a'terminologiei, clasificărilor, interpretărilor etc. sau preve- 
nirii confuziilor; | 

- identificarea informaţiilor care lărgesc ella A explica- 
tivă, amplifică aria aplicativă, întăresc argumentația necesară influen- 
țării opiniilor, atitudinilor şi convingerilor, sugerează valoarea emoțio- 
nal-educativă, dezvăluie cu: subtilitate semnificaţiile. umane şi 'social- 
morale sau informaţiile care exersează critic: şi reflexiv tulburătoarea 
problematică a omului şi-a gi i 
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"3, Activităţi de învăţare Si 

Cum procedăni pentru a atinge ceea ce ne-am n propus? Unitatea 
de învățare, exprimată succint prin tema indicată, reprezintă scopul 
general al activității. Pentru ca tema să devină activitate didactică, o 
veritabilă activitate de predare-învăţare, trebuie corelate obiectivele de 
referință/competenţele Sagit ide prevăzute în programa şcolară cu 
unitățile de conţinut. 

“ Corelaţiile se multiplică dacă adăugăm şi derivările operaţionale 
elaborate în orizontul fiecăreia dintre cele 3-5 obiective de refe- 
rință/competenţe specifice presupuse a fi stabilite. Ele pot fi decupate 
din taxonomiile obiectivelor (vezi, de pildă, piramida taxonomică a lui 
B. S. Bloom descrisă in extenso în cap. II şi IV) care oferă profeso- 
rului numeroase posibilităţi de operaționalizare, respectiv de antici- 
pare a unor acțiuni realizabile de către elevi în termenii unor capaci- 
tăți: identificare, recunoaştere, reactualizare, descriere, delimitare, 
determinare, enumerare, deosebire, asemănare, comparaţie, construire, 
execuţie, definire, relaţionare, analiză, aplicare, exemplificare, sinteză, 
rezolvare de probleme Ce 

La rândul lor, conținuturile selecţionate de profesor pentru a fi 
pri edate- învăţate nu sunt neutre sub aspect didactic, ci determinate de 
obiectivele/competenţele stabilite pentru a fi transformate în informaţii 
logice, deprinderi intelectuale, abilități şi strategii cognitive, iar într-o 
perspectivă pe termen. mediu şi lung în comportamente şi atitudini 
cognitive superioare de integrare, deschidere, creativitate etc. 

Activitatea de. învăţare presupune realizarea de către elevi a 
tuturor obiectivelor de referință/competenţelor specifice propuse, core- 
late cu unităţile de conţinut. În acest sens, profesorul trebuie să anti- 
cipeze ce strategii didactice va utiliza pentru fiecare obiectiv/ compe- 
tență stabilit(ă) şi cât de adecvate vor fi în momentul aplicării lor. 

Strategia didactică reprezintă modalitatea prin care profesorul î îşi 
alege, combină, organizează ansamblul de metode şi procedee în vede- 
rea atingerii scopurilor propuse. De pildă, obiectivul de referin- 
ță/competenţa specifică de rezolvare a unei situaţii-problemă se cu- 
plează firesc cu metoda problematizării, analiza unei situații concrete 
cere cu relativă insistență studiul de caz, formarea unor deprinderi se 
poate realiza prin exerciţiu, identificarea unei situații deosebite poate 
apela la brainstorming, extinderea bazei explicative impune metoda 
magistrală etc. Există situații în care se utilizează o singură metodă. În 
alte situaţii pot fi folosite mai multe metode cu valori de aplicare egale 
sau diferite: metoda discuţiei cu demonstraţia, metoda magistrală 
întreruptă, în anumite momente, de metoda exerciţiului şi a organiza- 
torului grafic etc. 
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Uneori se pierde din vedere că obiectivele-de referință/competenţele 
specifice nu sunt scopuri în sine, ci sunt corelate unor conținuturi. Centrarea 
pe obiective/competențe nu înseamnă proiectarea conţinuturilor pe fundalul 
activităţii. Strategic, conținuturile sunt doar în plan secund, nu secundar, . 
Acurateţea listării conținuturilor selectate, de multe ori neglijată în proiec- 
tare, atenționează profesorul asupra valorii şi nivelului lor de complexitate, 
'care va afecta cu siguranță şi alegerea metodei (metodelor). | 


._« ..w» . 


„Însă decizia pentru o anumită strategie didactică nu poate fi 
- considerată ca luată definitiv doar prin valorificarea relației: dintre 
obiective/competenţe şi conţinuturi. Alături de cele două componente 
majore intră în joc şi alte elemente — resursele, ale căror parametri vor 
afecta în diferite sensuri decizia finală. No AI) 
„4. Resurse i „retea aia, ala ah 

„ „Cu ce vom realiza cele propuse? Activităţile de învăţare se pot 
realiza/dezvolta numai în contextul existenţei resurselor. Elementele 
care constituie structura resurselor sunt: ; RU 


“ a) resurse materiale: manuale, materiale auxiliare (texte, cule- 
geri, antologii, dicţionare, enciclopedii etc.), mijloace audio-vizuale 
(video, televizor, radiocasetofon, C.D.-player, retroproiector, reporto- 
fon etc.), mijloace de procesare rapidă a informației (calculator, impri- 
mantă, copiator şi consumabilele aferente acestora), mijloace clasice şi 
moderne de afişare a informaţiei (tablă, ecran, flipchart, monitor) etc.; 
“by resurse spaţiale: în cadrul şcolii (sala de Clasă, cabinetul, labo- 
ratorul, biblioteca şcolară etc.) sau, eventual, identificate în afara şcolii; 
c) resurse temporale (timpul alocat pentru desfăşurarea orei de curs); 
d) resurse umane: elevul cu personalitatea şi individualitatea sa, | 
profesorul cu experienţa sa ştiințifică/academică şi didactică. 
„Dacă resursele disponibile la un moment dat sunt adaptate şi 
corelate personalizat pentru a se asigura cadrul necesar unei bune 
derulări a activităţilor de învăţare, atunci scenariul didactic este viabil. 
În ecuația scenariului nu poate lipsi decizia managerială de valo- 
rificare a modului de organizare a clasei de elevi, deoarece adoptarea 
structurilor de instruire frontală, pe grupe omogene, pe echipe etero- 
gene sau individuală au ca miză comună realizarea unei, activități de 
învăţare diferențiate, individualizate. “0 po 


„În vederea atingerii scopurilor propuse, profesorul trebuie să 
aleagă strategiile didactice cele mai adecvate. Deoarece resursele şi 
contextele de realizare sunt diferite de la o clasă la alta, chiar de la un 
moment la altul, relaționarea obiectivelor de referință/ competențelor speci- 
fice cu metodele şi procedeele didactice trebuie să fie una dinamică, regla- 
bilă, adaptabilă şi permisivă pentru intervenții creative sau neprevăzute. 
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5. Evaluare . y 

Cum vom şti dacă am realizat ceea ce ne-am propus? Pentru ca 
activitatea de învăţare să fie realizabilă, orice metodă didactică trebuie 
proiectată ca integrabilă, deci ca metodă de predare-învățare-evaluare. 
Evaluarea este o proiecție concomitentă care urmăreşte sistematic mă- 
sura achiziţiilor şi progresul fiecărui elev pe drumul realizării obiecti- 


Ra i 


velor de referință/ competențelor specifice prevăzute. ga? 

Pentru derularea eficientă a unei activități de învăţare diferenţiate, 
individualizate, profesorul este. determinat ca, în funcție de specificul 
colectivului de elevi, să proiecteze nuanţat nivelele de performanță pentru 
atingerea obiectivelor/competenţelor şi să utilizeze în forme adecvate, 
diversificate şi variate întregul “spectru al metodelor, tehnicilor şi 
instrumentelor de evaluare cunoscute în vederea asigurării unui feed-back 
relevant şi obiectiv. Dar, dincolo de opţiunile şi deciziile personalizate 
pentru utilizarea unor metode de tip formal sau informal, clasice sau 
complementare, exprimate într-o formă scrisă, orală sau practică, probele 
pentru evaluarea iniţială, formativă şi sumativă trebuie proiectate într-o 
strategie integrată (detalii în cap. IV — Evaluarea). . i 

Urmărind să valorifice potenţialul de care dispun elevii, stilul şi 
metodele proprii de instruire şi autoinstruire, profesorul îşi poate contura 
o imagine mai clară despre cei evaluaţi: dacă „ştiu”, dacă ştiu „să facă”, 
dacă ştiu „cum” să facă sau dacă ştiu „cum vor aplica” ceea ce au învăţat, - 
nu numai în orizontul constrângerilor şcolare, ci, în special, în viaţa reală. 

„ Prezentăm, cu titlu ilustrativ, proiectarea unei unități de învăţare 

la disciplina Filosofie. 


Şcoala......... A Nr. ore / săpt: 3 ore 
„Disciplina: Filosofie -. Săptămâna......... | 
Clasa: a XII-a i 23 Actii 4 „68. MI 


Proiectul unităţii de învățare 


Unitate de învăţare: Ce este filosofia? 
Număr de ore alocate: 2 


Conţinuturi Activităţi de 


(detalieri) i învăţare 


a principalelorțunor categorii |elevilor reac- | activitate sistematică; 
i filosofice, tualizarea frontală;  :| feed-back 
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filosofice 
studiate: 
Omul, Morala, 
Politica, 
Cunoaşterea 
CCC Fa iai 


Distincția între 


filosofiei în . . 
raport cu alte 
domenii de 


-,;Tusculane”: 
-răspunsul lui 
Pitagora când 
a fost întrebat 
ce sunt filo- 
sofii; 
-metafora 


noțiuni 
ilustrative etc. 


principalelor 
teme filosofice 


conversaţia; 
manual; 


abordate la curs| dicţionar de 


pentru a ilustra 
diversitatea 


“problemelor 


abordate, ceea 
ce.va facilita 
de-mersul. . 


privind. : .... 


specificul filo- 


'| sofiei 


Evidenţierea 


Argumentarea 
pro sau contra 
asupra atitudi- 
nilor pe care 
elevii le au 
față de 
punctul de 
vedere 
susținut de 
autorii textelo 
studiate. 
Conturarea 
unor opinii 
personale în 


[raport cu vi- | 


ziunea auto-: . 
rilor citați 


Lectura şi ana-. 


i “|liza criticăa 
conceptelor 
implicate în 
textele filo-: 
sofice - 
studiate 


textelor: „Filo- 
sofia este con- 
templare” =, 
Cicero şi „Ex- 
presia filoso- 
fiei e fapta”- . 
Epictet. .. 


Desprinderea 
ideilor princi- 
pale şi a con- 
ceptelor-cheie 
din cele două 
texte; 
formularea 
unor judecăţi 
de valoare prin 
care să se 


“Jevidenţieze 


legătura 
indisolubilă 


dintre filosofie. 


(ca activitate . 
abstractă, re- 
flexivă) şi via- 


tă (ca activitate 


filosofie | 


Lucru indi- 


“|vidual şi în 


echipe mici 


pentru a evi- 


denţia ideile 
esenţiale ale 
textelor - 


Manual; 
Dicţionar de 
filosofie; 
Fişe de 
lectură; 
Dialog; 
Problemati- 


zare cu scop 


motivațional; 
Conversaţie 
euristică; * 
Reţeaua de 
discuție . . 


(verificarea 
şi actualiza- 
rea cunoştin- 


elor predate 


anterior) . 


Evaluare 


individuală 
pe baza parti- 
cipării la dis- 
cuții | 


Observaţie 
sistematică; 
analiza acura- 
teţei cu care 
se comple- 
tează fişele 
de lectură; 
evaluare 
formativă 


completarea 
Epictet (50- unor fişe de 
125 d.Hr.) lectură pentru 
-„Manualul”: “textele studiate 
- expresia i în clasă 
filosofiei e i 


trebuie să fie 
un model de 


comportament 
pentru ceilalți 


“|Se comunică |Fişe de Teme pentru 
tema pentru lectură; portofoliu . 
acasă (facul- | Dicţionar de 
„Prolegomene”| lectuală indi- |tativă: pentru . | filosofie; 
-I. Kant şi: |viduală elevii care do- | Studii de | 
„Introducere | __ lresc săîşi istoria 
în metafizică” aprofundeze | filosofiei 
- H. Bergson cunoştinţele cu | 
| ie! două texte 
fundamentale 
pentru defini-. 
rea filosofiei 


Alocare de 
timp: | oră 
Conţinuturi re P > lei SpŞ Activităţi de 
(detalieri) HR RG (gerivate învăţare 
operaționale 


Fişe de lec- |Verificarea 


Resurse Evaluare 


2.Aplicarea  |Elevii care au 
cunoştinţelor .|optat pentru tură; 
i „|analiza indivi-  |texte; 
duală a textelor |lectura 
prezintă celor- 


Prezentarea 
ideilor princi- 


- autoevaluarea; 
- eva-luare 
frontală 


giei specifice 
în lectura şi 
analiza 


individuală 
(Kant şi 
Bergson) 


personală a 
unui text 
filosofic: 
lectura critică; 
identificarea 
şi explicarea 
termenilor 


ideile esenţiale. 
desprinse, . 
explicând 
principalele 
categorii, | 
noțiuni şi 
poziţii 
filosofice 
adoptate de 


Jautori. 


Ceilalți elevi 
solicită lămuriri 
suplimentare şi 
argumentarea 
respectivelor 
atitudini sau 
col epui: 


Descoperirea Clasa se împar- |Explicație; 
conceptelor de|te în două mari |dialog; 
bază utilizate |grupe, fiecare  |conversaţie 
în texte pentru |citind şi anali- .|euristică; 

a defini filoso-|zând indivi- 


Observaţie 

sistematică; 
evaluare fron- 

tală: - capaci- 
- a filosofa 


înseamnă a 


ă |nilor diferite 


Arg.l: incapa- 
citatea adevă- 


rului filosofic | 


fia; surprinde- 
rea accepțiu- 


date filosofiei. 
de către cei 
doi autori; 
compararea, 
în mod critic a 
viziunilor pri- 
vind statutul 


al filosofiei 


dual, apoi pe 
grupe de câte 


“patru elevi câte 


un text: 

1. Nae:lonescu 
- Filosofia ca - 
act de trăire; 

2. Aristotel- 


Ştiinţa primelor | 


principii. 
Se oferă infor- 
maţii suplime- 


nie ai fiecărei 


grupe vor pre= 


zenta ulterior 


lectura criti- |tate de selec- 


tare şi de ex- 
primare con 
cisă şi corectă 
a ideilor, de 
argumentare, 
de completare 
corectă a fişe- 
lor de lectură 
şi de obser- 
vații, de utili- 


„.. |zare adecvată 


a noilor termeni 


0 a i E PC MIR ÎI E ma 
pe care îl are întregii clase 

orice informaţia 
cunoştinţă 'lacumulată şi . 
filosofică sintetizată. . 

- fiecare filo-| . Se analizează -. 
sof. are pro-|: textele 
priul său mod! 'jextrăgându-se. ! 
de orientare în] [ideea principală 
faţa existenței. şi ideile conexe 
- filosofia are Se explică ideile Texte; 
un caracter prezentând arti- |dicţionar de 
personal, este culațiile gândirii filosofie; 


Evaluare indi- 


3.Expunerea 
viduală şi pe 


argumentată a 
opiniei 


un act de personale fişe de lec- 

trăire, un act tură; fişe de 

de viaţă. observații; comunicare 
Aristotel - Compararea  |mentaţie la care |dialog; pertinentă şi 
(384-322 î.Hr.)statutului  |recurge autorul |explicație  |sistematică a 
-„Metafizica”: |filosofiei cu [în susți-nerea  |sistematică 


ideilor. —. 
Se solicită ele- 
vilor aprecieri . 
|pe marginea 

„ Jideilor susținute 
în text, fiind 


cel în Grecia 
antică şi în 
epoca actuală 
al ştiinţei 


- filosofia este 
ştiinţa prime- 
lor principii; 

- caracteristicile 
filosofului şi 
ale filosofiei: 
|.filosoful ştie 
toate fărăa | 
poseda şi 
ştiinţa fiecărui 
caz în parte; 
2.în domeniul 
oricărei 
discipline este 
considerat mai 
capabil cel 
care ştie să-şi | 


-atenţia din 
momen-tul 


lume subiectivă 
prin excelență; 
alta generală — | 


tatea şi acura- 
tețea ideilor -| 
înregistrate în 

fişa individua- |! 
lă de observați 


formuleze fisele d 
gândurile în Și în,fielegde 
hi : Completarea lectură 
SAE fişei de lectură 


3.filosofia este 
ştiinţa care 
este cultivată 
însăşi, de 


ză foarte rapid 
principalele cu- 
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'Inoştinţe despre! 
Aristotel. 

Se realizează 
lectura şi apoi . 
ana-liza textului 
|evidenţiindu-se 
ideile esențiale 
de către liderul 
'|de opinie al gru- 
|pei respective | 


4.filosoful are 
“|cunoştința 
universalului 


Fişede . 
observaţii; 
texte; 

" |conversaţia; 
"dialogul 


Fixarea noilor 
cunoştinţe 
Completarea 
fişelor de 
observaţii 
Confruntarea . 
ideilor perso- 
nale cu cele ale 


Asigurarea + |Restructurarea 
feed-back-ului: |noilor infor-: 

- Pitagora:  |maţii predate 
|filosofia este |Formularea — 
con-templare; |unui punct de 
- Epictet:. - |vedere perso-. 
expre-sia. nal privind 
filosofiei este [filosofia 


Observaţie 
sistematică 


i 


Feed-back 


eventualelor . 
întrebări, nedu- 
“lmeriri etc. 


Temă pentru 
portofoliu 
(comentariul 


Temă pentru 
acasă: 
1. comentariu 


- lacela care 


transformă în de text; . 
probleme evi- |. 2. lectură 
denţele mulţi- facultativă - 
mii, arătându- portretul 
filosofului din 
dialogul lui 
Platon. 


„Theaitetos ” 
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B. Russell „lu- 
cruri familiare 


într-o lumină 


„Alocare de 
timp | oră 
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- Abstract 


Philosophy Didactics, by Aurel M. Cazacu, is the first work of. 
this kind in the Romanian specialty literature. The author designed and 
founded the theoretical and applicative construction on a large and 
suggestive Romanian and foreign bibliography, on an updated spe- 
cialty documentation to which the didactic experience acquired during 
high school and university also contributed. 

The running through an European Tempus Program developed 
at the University of Zaragoza — Spain and at the Instituto de Ciencias 
de la Educacion of the same city, as well as the management programs 
realised in England and Italy represented supports which encouraged 
his initiatives in the domain. The author also benefited within the 
instruction and work teams of expert guidelines within the national 
and international seminaries organized at the Education Science 

Institute of Bucharest and the National Assessment and Examination 

Agency, which aspect completes the quality parameters set which lead 
to the configuration of this work. 
Being designed from the perspective of the epistemological - 
methodological statute and of the speciality social — cultural and psycho 
— pedagogical specific character, the work Philosophy Didactics anti- 
cipates the possible consequences of the teaching — learning — 
assessment situations more and more complex because of the advan- 
cing of some orientative or operational models and the assuming 
of some themes of the problematic domain of the Philosophical 
Propaedeutics. 

Similar to the* philosophy itself, the themes and subthemes 
analysed within the work are constitutively related to and inspired by 
the same problematic, representing a reflection domain but also an 
operative field in the initial and continuous instruction strategy of the 
teaching staff. In this sense the work Philosophy Didactics supports 
all the students of the profile faculties all over the country wishing to 
follow a didactic career as well the teachers that prepare not only the 
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exams to obtain the didactic degrees but also the daily exams in front - 
of the students groups. Although it is addressed to a specialized 
public, because of the designing, operationalization and analysis 
models varied scale or of the actuality of several advanced problems 
and solutions, the work can be very useful to the students as well as to 
the didactic staff having -a social — humanist education related or 
adjacent to the philosophy. 

Complying with the requirements of the Romanian education reform 
and with the compatibilization requirements. of the instruction and 
education with the European performance standards, the work 
Philosophy Didactics facilitates Ea way to a didactic career profe- 
ssionalization. 
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